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Abstract 
Following the reform of the Danish vocational school system in 2014 changes were 
made to the guidance act including changes to the procedure for education readiness 
assessments. The changes meant that the first assessment of the student’s academic, 
personal and social qualifications required to begin and complete their desired education 
now took place in 8th. grade.  
This thesis examines a group of young people who in the 8.th grade has been estimated 
not to have the academic, personal and social qualifications yet to be ready for further 
education. The thesis is based on empirical data gathered from workshops and 
individual interviews with young people from five different schools. Based on the 
collected data this thesis examines how the education readiness assessment affects the 
young people’s options for positioning, as well as focusing on the effect this assessment 
has on their orientation towards education and their future.  
The research question is examined from a post-structuralistic point of view and with 
Bronwyn Davies as the main theoretical inspiration to see which stories it is possible for 
the young people to tell in relation to their education readiness assessment.  
The thesis shows, amongst other things, how a negative outcome of the education 
readiness assessment effects the young people’s options for positioning depending on 
what storyline is accessible to them. Based on the analyses in this thesis it is concluded 
that the education readiness assessment contributes as yet another sorting mechanism in 
the Danish elementary school system and that the assessment is making it more difficult 
for the young people to be oriented towards an alternative to education.  
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Kapitel 1: Unge og uddannelsesparathed 
1.1 Motivation 
Dette speciale handler om en gruppe unges oplevelser af 
uddannelsesparathedsvurderingen. Baggrunden for valget af dette emne udspringer af 
tidligere erfaringer med og en interesse for unge, der kan forstås som sårbare i forhold 
til uddannelsessystemet. I forbindelse med vores kandidatuddannelse på Roskilde 
Universitet har vi i tidligere semesterprojekter blandt andet beskæftiget os med unge på 
produktionsskoler og unge uddannelseshjælpsmodtagere i brobygningsforløb. 
Kendetegnet for vores tidligere forskningsfelter er, at vi har undersøgt forhold for unge 
mennesker, der er røget ud af det ordinære uddannelsessystem og i stedet har opholdt 
sig i tilbud, der har haft til formål at få de unge tilbage i retningen mod en 
ungdomsuddannelse. Vores erfaring er, at en overvejende del af unge trods gentagende 
mislykkede skole- og uddannelsesforløb er stærkt orienteret mod uddannelse, dels på 
grund af ydre motivationsforhold som økonomiske sanktioner og dels på grund af en 
indre motivation som eksempelvis en stræben efter ”det normale”. Med nærværende 
speciale har vi været interesseret i at rette blikket mod ”den tidlige indsats”, hvormed 
der arbejdes på at få unge til at påbegynde og gennemføre en ungdomsuddannelse. Med 
dette udgangspunkt blev vi nysgerrige på uddannelsesparathedsvurderingen, der i 
forbindelse med Erhvervsskolereformen og den heri liggende vejledningsreform i 2014 
blev fremrykket, så vurderingen af de unge i første omgang allerede foretages i 8. klasse 
(BEK nr. 839 af 30/06/2014). Vi er interesseret i at undersøge, om og hvordan 
uddannelsesparathedsvurderingen bidrager til den sortering, der sker i folkeskolen. 
Med denne interesse som vores udgangspunkt tog vi kontakt til ’Brug for alle unge’ 
(BFAU), der er en udgående konsulentenhed under Ministeriet for Børn, Undervisning 
og Ligestilling. BFAU blev med satspuljeaftalen fra 2015 bevilget 28 mio. kr. til at 
udvikle vejledningen til unge, der er blevet vurderet ikke-uddannelsesparate. Vi tilbød 
BFAU at bidrage med et unge perspektiv til deres arbejde med at udvikle den 
ungdomsuddannelsesvejledning, som gives til unge, der er blevet vurderet ikke-
uddannelsesparate. Empirien, der er produceret til indeværende speciale, har således to 
formål; dels udgør det specialets empiri, dels udgør det empiri til en ungehøring for 
BFAU. Specialet er således ikke udarbejdet til BFAU. 
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Nærværende speciale tager udgangspunkt i en nysgerrighed over for unges oplevelse 
med den stigende uddannelsespolitiske styring af unges uddannelsesvalg. Specialet 
handler ikke om ungdom og unge generelt, men har fokus på en gruppe af unge, som af 
deres lærere og UU-vejledere af forskellige grunde vurderes til at være udfordrede i 
forhold til at gennemføre en ungdomsuddannelse. Konkret analyseres en gruppe unges 
fortællinger om ungdomsliv og uddannelse i forhold til det samfundsskabte krav om 
uddannelse til alle, som det kommer til udtryk gennem 
uddannelsesparathedsvurderingen.  
 
1.2 Problemfelt 
På det runde bord, som vi sidder rundt om, er der spredt 40 forskellige billeder ud. 
Interviewer: ”Okay, nu har I forklaret mig lidt om, hvad uddannelsesparathedsvurdering er for noget. 
Hvis I nu skulle vælge et billede, der får jer til at tænke på uddannelsesparathedsvurderingen, hvilket 
billede ville I så vælge?” (…) 
Elisabeth rækker hånden ud og tager et billede. Billedet viser tre piger. To af dem hvisker med 
hinanden og griner, den tredje sidder lidt alene og kigger i den modsatte retning. 
 
  
 
Elisabeth: ”Jeg har valgt det her billede, og det er fordi, at der er tre piger, og to af dem de har det 
rigtig sjovt – de smiler og er glade og har det godt sammen, og det tror jeg er fordi, at de er to 
veninder, som er glade sammen, fordi de er blevet uddannelsesparate. Og på den anden side, der står 
så en pige, som er helt vildt ked af det og trist. Og jeg tror, at hun er rigtig ked af det fordi, at hun har 
fået at vide, at hun ikke er uddannelsesparat. Så hun føler sig ligesom udenfor” (Bilag 10: 30*1).  
 
Dette speciale handler blandt andet om Elisabeth, som er 14 år og går i 9. klasse. I 8. 
klasse blev Elisabeth, ligesom 25 procent andre 8. klasseelever i Danmark, vurderet 
ikke-uddannelsesparat af hendes lærer og UU-vejleder. Formålet med 
uddannelsesparathedsvurderingen er ifølge Ministeriet for Børn, Undervisning og !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 Citater der er markeret med en stjerne er fra et fokusgruppeinterview, hvor lyden gik tabt. Vi har 
efterfølgende rekonstrueret interviewet ud fra vores hukommelse, mindmaps og anden visuel empiri fra 
dagen. Denne proces vil blive beskrevet nærmere i kapitel 3 ’Metode’. 
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Ligestilling, at unge, der ikke umiddelbart vurderes at være uddannelsesparate, får den 
rette skole- og vejledningsindsats således, at de kan påbegynde og færdiggøre en 
ungdomsuddannelse direkte efter endt grundskole (UVM 1).  
 
Vurderinger og bedømmelser af unge som for eksempel 
uddannelsesparathedsvurderingen er ikke ny praksis i grundskolen. Unge er til enhver 
tid blevet vurderet og sorteret i skolen, men vurderingen er dog sket ud fra skiftende 
samfundsmæssige og pædagogiske perspektiver. Derfor skal vurderingen af de unge i 
overgangen fra grundskole til ungdomsuddannelse også ses i lyset af samfundets 
udformning og ikke mindst de politiske måder at tænke ungdom og uddannelse på.  
 
I 1950erne og 1960erne handlede vurderingerne i grundskolen om, hvilke elever der 
skulle i de boglige klasser og de mindre boglige klasser. I 1970erne afløstes den 
hidtidige skolestruktur af en helhedsskole. Formålet var her at få en mere lige skole, der 
ikke var opdelt. Senere indførtes der dog undervisningsdifferentiering, da behovet for at 
håndtere de forskelle, der var blandt eleverne, fortsat var præsent. Således undgik man 
med helhedsskolen ikke sorteringer og vurderinger, nu foregik de bare inde i klassen. 
Sorteringerne kom for eksempel til udtryk i til- eller fravalget er fremmedsprog i 7., 8., 
og 9. klasse, da det var afgørende for, om eleven kunne komme ind på gymnasiet. 
Derudover skulle eleverne erklæres egnet til gymnasiet (Larsen & Tireli 2014: 224). I 
dag stiller gymnasierne klare krav, som betyder, at de unge, der optages, generelt er fra 
hjem med uddannelsesressourcer. Blandt andet kan der peges på, at tre gange så mange 
af eleverne på de gymnasiale uddannelser har forældre med en videregående uddannelse 
sammenlignet med eleverne på erhvervsskolerne (Jørgensen 2012: 26), samtidig skal 
det dog understreges, at der er sket stigning i unge fra uddannelsesfremmede hjems 
søgning mod gymnasiet (McIntosh & Munk 2006: 3). Erhvervsuddannelserne, der for 
det første er en mulighed for de unge, der ønsker en erhvervsfaglig og praktisk 
uddannelse, var i mange år også en mulighed for de unge, som af forskellige grunde 
ikke kunne klare kravene i de gymnasiale uddannelser. Med Erhvervsskolereformen er 
der dog blandt andet indført karakterkrav også til disse uddannelser.  
Sammenligner man systemet i Danmark med systemer i andre nordiske lande som 
Norge og Sverige, sker opdelingen tidligere i Danmark. Dette er en væsentlig pointe, 
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fordi forskning i selektion i uddannelser viser, at des før opdelingen sker, des mere 
bidrager den til at fastholde eventuelle sociale forskelle (Jørgensen 2012: 26).  
 
Uddannelse er et centralt emne i den aktuelle politiske debat, og der arbejdes i dag 
generelt set ud fra et mantra om, at unges vej gennem uddannelsessystemet skal være 
hastig og effektiv. Herudover er der, blandt andet med 95-procent-målsætningen, fokus 
på, at så mange unge som muligt tager en ungdomsuddannelse. Argumenterne for denne 
målsætning bygger på, at man fra politisk hold ønsker et Danmark, der er rustet til at 
klare sig i en global økonomi (UVM 2, Madsen 2012: 17). Skiftende regeringer har 
forsøgt at nå målet om, at 95 procent af en ungdomsårgang får en uddannelse og fristen 
for målet er blevet rykket flere gange. Målet er forsøgt nået gennem forskellige 
reformer og stramninger. Her kan blandt andet nævnes Ungepakke I og II fra 2009-10, 
der havde til formål at sikre, at flere unge kom i uddannelse eller job og dermed på 
længere sigt kunne bidrage til en bedre uddannet arbejdsstyrke (Evaluering af 
Ungepakke II 2012). Bestemmelserne i ungepakken satte blandt andet øget fokus på 
unge grundskoleelevers afklaringsprocesser og valg af ungdomsuddannelser, ligesom en 
del af bestemmelserne skulle sikre en bedre overgang fra grundskole til 
ungdomsuddannelse (læs: mindre frafald). Det var med Ungepakke II, at 
sorteringsbegreberne uddannelsesparathed og uddannelsesparathedsvurdering første 
gang så dagens lys i vejledningslovgivningen. Ændringerne i vejledningsloven betød, at 
alle 9. og 10. klasseelever skulle uddannelsesparathedsvurderes af lærere og UU-
vejledere i forhold til gymnasiale uddannelser, erhvervsuddannelser eller begge, på 
baggrund af elevernes faglige, personlige og sociale forudsætninger for at starte på og 
gennemføre deres ønskede ungdomsuddannelse.  
Af nyere reformer og stramninger kan nævnes Kontanthjælpsreformen med 
uddannelsespålægget fra 2013 og som det seneste skud på stammen: 
Erhvervsskolereformen hvormed uddannelsesparathedsvurderingen blev rykket helt ned 
i 8. klasse. Der er altså indført mange indsatser for at få unge i uddannelse. 
Ungepakkerne, hvormed uddannelsesparathedsvurderingen i første omgang blev indført, 
bygger på erfaringer fra Ungeindsatsen fra 1996 og Globaliseringsrådets udgivelser i 
2006, hvor pligten til uddannelse understreges (Larsen & Askgaard 2013: 5ff). 
Uddannelsesparathedsvurderingen bør derfor ses i forlængelse af Globaliseringsrådets 
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udgivelser, der pointerede, at målet bør være at skabe produktive borgere, som kan 
bidrage til økonomisk vækst (Juul & Koudahl 2009: 21). 
 
Ud over det øgede fokus på Danmarks konkurrenceevne i en global økonomi, har 
velfærdspolitikken siden slutningen af 90’erne mere eller mindre været kendetegnet af 
en workfirst tankegang og pligterne og disciplineringstankegangen er løbende taget til i 
styrke. I denne tilgang er det blandt andet indlejret, at ledighed og mangel på 
uddannelse ikke er et strukturelt problem, men et individuelt problem. Udtrykt 
anderledes er det altså egenskaber hos den enkelte unge, som manglende motivation, 
der ligger til grund for ikke-uddannelsesparathed, og således ansvarliggøres den enkelte 
unge også herfor (Larsen & Askgaard 2013: 5ff).  
 
Dette speciales grundlæggende antagelse er, at der ikke er nogen unge, der er ikke-
uddannelsesparate. Vi forstår uddannelsesparathed som noget unge kan rammes af i 
mødet med uddannelsesinstitutioner og samfundsstrukturer. Således forstår vi ikke 
uddannelsesparathed som noget de unge er eller ikke er på baggrund af eksempelvis 
manglende motivation. Unge har altid motiver bag deres ageren, men det er ikke 
nødvendigvis motiver, som skolen eller samfundet anerkender. Vi forstår dermed 
uddannelsesparathed som noget der både hæmmes og produceres i unges møde med 
skolen og deres omverdenen. Med hensyn til Danmarks konkurrenceevne i en global 
økonomi forstår vi, at der er konstrueret en opfattelse af, at der ikke er nok unge, der 
tager en uddannelse. Ligesom der heller ikke er nok unge, der tager en 
erhvervsuddannelse. Dette bliver på samfundsplan til et konstrueret problem, som man 
kalder for ikke-uddannelsesparate unge, og som man fra Christiansborgs side forsøger 
at løse blandt andet ved hjælp af initiativer som uddannelsesparathedsvurdering af 
grundskoleelever i 8., 9. og 10. klasse. I nærværende speciale ønsker vi, ud fra 
poststrukturalistiske forståelser af subjekter og strukturer, som eksemplificeret ovenfor, 
at nærme os en forståelse af, hvordan unge selv oplever deres situation som følge af den 
sortering, der sker med uddannelsesparathedsvurderingen. Vi vil undersøge, hvordan 
unge skaber mening og konstruerer sammenhænge i deres livs- og uddannelsesforløb, 
og hvordan de med disse konstruktioner skriver sig ind i brede samfundsmæssige 
diskurser om skole og uddannelse. Her knytter vi an til Bronwyn Davies som 
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hovedinspiration, der med sit blik på subjektivering og positionering giver redskaber til 
at undersøge, hvilke positioner uddannelsesparathedsvurderingen åbner op for, og 
hvilke der lukkes ned for, samt hvilken betydning dette har for de unges selvforståelse.  
I specialet vil vi forfølge ungeperspektivet og give de unge en stemme, da vi ønsker at 
skabe viden om, hvordan de unge oplever og håndterer 
uddannelsesparathedsvurderingen. Ved at give plads til de unges forståelser kan deres 
logikker og meningssammenhænge potentielt udfordre eller stille spørgsmålstegn ved 
de fremherskende diskurser om ungdom og uddannelse. 
 
De unge i specialets empiriske materiale er alle, ligesom Elisabeth, blevet vurderet ikke-
uddannelsesparate i 8. klasse. I specialet sætter vi spørgsmålstegn ved, om 
uddannelsesparathedsvurderingen, modsat vurderingens formål, vil have en række 
negative konsekvenser for de unge, der vurderes ikke-uddannelsesparat Vil en sådan 
negativ vurdering ikke blot, i hvert fald i nogle tilfælde, skabe en øget grad af 
skoletræthed og nederlagsfølelse hos den unge? Bliver det, som følge af førte 
uddannelsespolitikker og det øgede fokus på den enkeltes eget ansvar, den unges egen 
skyld i det tilfælde, hvor den unge vurderes ikke-uddannelsesparat? Og risikerer man, at 
uddannelsesparathedsvurderingen bliver et stempel, der uligestiller unge ved at 
begrænse deres positioneringsmuligheder både i klasse- og uddannelsessammenhæng? 
Eller omvendt: skaber uddannelsesparathedsvurderingen netop det ekstra fokus, der skal 
til, for at en gruppe unge påbegynder og gennemfører en ungdomsuddannelse, så de 
dermed opnår mere anerkendte positioner i deres ungdomsliv?  
 
I dette speciale ønsker vi ud fra et ungeperspektiv at se på, hvordan det samfundsskabte 
krav om uddannelse til alle har betydning for unge. Vi ønsker at undersøge, hvordan de 
reformer, hvormed politikerne forsøger at løse det samfundsskabte problem, anfægter 
de unge. Nærmere bestemt ønsker vi at undersøge, hvordan 
uddannelsesparathedsvurderingen i 8. klasse har betydning for de unge, som bliver 
vurderet ikke-uddannelsesparate. Ovenstående interesser og overvejelser har ledt os 
frem til følgende forskningsspørgsmål: 
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Hvilke positioneringsmuligheder prajer uddannelsesparathedsvurderingen en gruppe 
unge 9. klasseelever til, og hvilken betydning har denne vurdering for deres orientering 
mod uddannelse og fremtid? 
 
Når vi er interesseret i at få udfoldet en gruppe unges positioneringsmuligheder, skyldes 
det, at vi søger at få indsigt i,  hvilke positioner de unge indtager i relation til de 
overordnede samfundsmæssige hierarkier og diskurser set i lyset af 
uddannelsesparathedsvurderingen. Desuden skal første led af problemformuleringen 
bidrage til at belyse, om og hvordan vurderingen kan forstås som en 
sorteringsmekanisme. Når vi med andet led spørger ind til vurderingens betydning for 
de unges orientering mod uddannelse og fremtid, skal dette ligeledes forstås i relation til 
de unges positioneringsmuligheder, da vi også forstår de unges orienteringsforsøg som 
positioneringer. Problemformuleringen skal forstås i forlængelse af vores teoretiske 
hovedinspiration fra Davies, hvorfra vi også henter begrebet prajning og positionering, 
der vil blive forklaret i kapitel 2 ’Det videnskabsteoretiske afsæt’. 
 !  
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1.3 Positioner i forskningsfeltet  
Problemstillingen for nærværende speciale kredser om det samfundsmæssige krav om 
uddannelse til unge og her særligt gruppen af unge, der ikke fuldt ud lever op til den 
uddannelsesmæssige forventning. Som det er fremlagt i problemfeltet ovenfor kan 
kravet om uddannelse, og herunder redskaber som uddannelsesparathedsvurderingen, 
der bruges til at presse unge i uddannelse, læses som en sorteringsmekanisme inden for 
uddannelsessystemet.  
Der findes meget forskning, der beskæftiger sig med kravet om uddannelse og 
sorteringsmekanismerne inden for uddannelsessystemet. I det nedenstående vil vi kort 
fremhæve eksempler fra fem relevante perspektiver, der alle – nogle mere eksplicit end 
andre – skriver sig ind i forskningsfeltet om ulighed og sortering inden for skole- og 
uddannelsesområdet. De fem perspektiver vi vil fremhæve er: 
• Et økonomisk forskningsperspektiv 
• Social og kulturel reproduktion som forskningsperspektiv 
• Et styringsteknologisk forskningsperspektiv 
• Individualiseringen som forskningsperspektiv 
• Socialkonstruktivistiske og poststrukturalistiske forskningsperspektiver 
 
De fremhævede perspektiver tager udgangspunkt i en bred orientering i litteraturen og 
er udvalgt, da vi mener, at disse perspektiver præger forskningen inden for ungdoms- og 
uddannelsesområdet. Det er alle perspektiver, som dette speciale enten vil skrive sig op 
imod eller i forlængelse af. 
 
1.3.1 Et økonomisk forskningsperspektiv 
Ud fra en økonomisk logik bliver optimering, omsætning og produktivitet det centrale i 
forhold til prioriteringen af uddannelse. I en uddannelsestænkning præget af denne 
logik, kan betydningen af det stærke fokus på unges uddannelse betragtes som en 
økonomisk optimeringsmulighed. Konkurrencestatstænkningen, der i en årrække har 
stået højt på den politiske dagsorden, kan siges at lægge i forlængelse af den 
økonomiske logik.  
Ifølge Ove Kaj Pedersen (Pedersen 2011) har Danmark ændret sig fra at være en 
traditionel velfærdsstat til at være en stat præget af konkurrence. I en global økonomi 
konkurrerer nationerne, hvorfor det for den enkelte nation gælder om at satse på det, der 
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stiller dem stærkest i den globale konkurrence. I en dansk kontekst kan 
konkurrencestatstænkningen forklare det stigende politiske fokus på uddannelse, da det 
antages, at Danmark i fremtiden, i endnu højere grad end tidligere, bør satse på at 
udvikle den størst mulige og mest kvalificerede arbejdskraft. Ud fra et 
konkurrencestatsligt perspektiv kan den massive satsning på uddannelse til unge altså 
forklares med et ønske om at sikre borgerens job for derigennem at sikre staten 
(Pedersen 2011: 12ff). Uddannelsesparathedsvurderingen bliver ud fra denne tænkning 
en måde at styre samfundet i den rigtig retning. I forhold til hvordan den 
samfundsmæssige forventning om uddannelse har betydning for unge, beskriver 
Pedersen, at konkurrencestatens fokus på konkurrencen nationerne imellem også 
spreder sig til en konkurrence borgerne imellem og, at denne konkurrence i sidste ende 
kan medføre en polarisering blandt landets unge. Pedersen forklarer, at unge rubriceres 
som tabere, hvis de nægter eller ikke magter at underkaste sig disciplineringen til at gå 
målrettet efter uddannelse og arbejde (Gymnasieskolen 1).  
 
1.3.2 Social og kulturel reproduktion som forskningsperspektiv  
Et andet perspektiv, der er relevant i forhold til sortering og ulighed i skole- og 
uddannelsessystemet er forskning af social og kulturel reproduktion. En lang række 
undersøgelser har gennem mange år peget på, at forskellige socioøkonomiske faktorer 
har betydning for unges uddannelseschancer. Et eksempel på en større undersøgelse om 
betydningen af social arv i relation til unges uddannelseschancer er ’Unge uden 
uddannelse’ (Jensen & Jensen 2005). Undersøgelsen blev gennemført i forbindelse med 
et større forskningsprogram om social arv2. Forskerne kommer frem til, at især kulturel 
kapital har stor betydning i forhold til unges uddannelseschancer, da det påvises, at 
unge, der kommer fra familier med høj kulturel kapital, har større chancer for at komme 
i gang med en ungdomsuddannelse (Jensen & Jensen 2005). Af nyere undersøgelser kan 
fremhæves ’Præferencer for reproduktion’ af Kristian Bernt Karlson (Karlson 2014). I 
undersøgelsen studeres den historiske udvikling i stratificeringen af unges 
uddannelsesforventninger i den sidste halvdel af det 20. århundrede i Danmark. På 
baggrund af empiriske analyser påvises det, at de sociale skævheder i unges !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
2 Forskningsprogrammet om social arv er et samarbejde mellem forskere fra Socialforskningsinstituttet, 
Amternes og Kommunernes Forskningsinstitut, Statens Institut for Folkesundhed og Danmarks 
Pædagogiske Universitet.  
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uddannelsesforventninger stort set er uforandrede i henholdsvis 1968 og 2011, altså 
over en periode på knap 40 år. Karlson peger på, at hvis forskningen vil forstå, hvorfor 
den sociale arv kan være svær at bryde, bør blikket rettes mod 
forventningsdannelsesprocesser i familien (Karlson 2014).  
Dette perspektiv trækker tråde tilbage til en velfærdsstatstænkning, hvor lighed og 
social mobilitet i et samfund sker ved at hæve uddannelsesniveauet for alle. Denne 
tænkning kan med tiden etablere sig som en sandhed, hvor de unges uddannelse bliver 
et led i at øge ligheden og derved sammenhængskraften i samfundet (Larsen & Tireli 
2014: 223). Ud fra dette perspektiv kan uddannelsesparathedsvurderingen forstås som et 
værktøj, der bidrager til arbejdet med at få flere i uddannelse og dermed bryde med den 
sociale og kulturelle reproduktion. Dog tyder meget forskning på, at den økonomiske, 
kulturelle og sociale kapital er så stærk, at der kan sættes spørgsmålstegn ved, hvorvidt 
uddannelsesparathedsvurderingen overhovedet er i stand til at gøre op med det, eller om 
den i stedet blot bidrager til at opretholde den sociale og kulturelle reproduktion i 
samfundet ved at fastholde nogle unge i en position som ikke-uddannelsesparate.  
 
1.3.3 Et styringsteknologisk forskningsperspektiv 
Ud fra et styringsteknologisk perspektiv kan de mange uddannelsespolitiske tiltag om at 
få alle unge i uddannelse forstås som styringsformer, der søger at få individet til at 
underkaste sig selvdisciplinering, selvrefleksion og selvkontrol. Uddannelsessystemet er 
gennemsyret af usynlige styringsredskaber, der har til hensigt at praje unge i retningen 
af uddannelse. Som eksempel på forskning, der repræsenterer dette perspektiv, kan 
fremhæves bogen ’Nye sociale teknologier i folkeskolen’ (Moos 2007). I bogen har en 
gruppe forskere i pædagogik sat sig for at undersøge nogle af vilkårene for skolens 
arbejde i lyset af den dannelsesopgave, som folkeskolen må søge at leve op til. Emnet 
belyses med fokus på sociale teknologier: det vil sige de teknikker, procedurer og 
organisationsformer, som bruges til at regulere arbejdet, relationerne, 
kommunikationen og samspillene i skolen (Moos 2007: 5). Et eksempel på en social 
teknologi fremlægges af John Krejsler (Krejsler 2007a; Krejsler 2007b), der beskriver 
elevplanens virke som social teknologi. Krejsler sætter fokus på, hvordan elevplanen 
bliver en del af den politiske, økonomiske og kulturelle kamp om, hvilke individer vi 
ønsker, der skal fylde fremtidens samfund. Elevplanen betragtes af Krejsler ud fra et 
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perspektiv, der har fokus på, hvordan lærere og elever skal styres og styre sig selv. 
Elevplanen som empirisk objekt anvendes altså som eksempel på en social teknologi, 
der har til formål at skabe nyttige, selvkørende og fleksible individer (Krejsler 2007a: 
79ff; Krejsler 2007b: 4). Krejsler understreger, at elever skal styres og styre sig selv på 
nye måder, og dermed kan der argumenteres for, at de elever, der ikke er i stand til 
dette, sorteres fra på vejen. 
 
1.3.4 Individualisering som forskningsperspektiv 
Et fjerde perspektiv, der skal fremhæves som dominerende i forhold til ulighed som 
følge af det samfundsskabte krav om uddannelse, er individualiseringsperspektivet. 
Ifølge modernitetsteoretikere indebærer individualiseringen en høj grad af valgfrihed, 
der kan skabe en række udfordringer for de unge. Et eksempel på en undersøgelse, der 
bruger et individualiseringsperspektiv til at forstå det uddannelsesmæssige pres af unge 
er Noemi Katznelsons ph.d.-afhandling ’Udsatte unge, aktivering og uddannelse – dømt 
til individualisering’ (Katznelson 2004). Katznelson sætter i sin afhandling fokus på 
individualiserings konsekvenser for unge, der møder udfordringer i mødet med 
uddannelse. Katznelson følger i forbindelse med sin afhandling en gruppe udsatte unge 
på forskellige aktiveringsprojekter med fokus på mødet mellem de unge og 
institutionerne. Katznelson pointerer, at der i de mange aktiverings- og 
uddannelsestilbud til udsatte unge er et individuelt aspekt, som hun beskriver som en 
tendens til institutionel individualisering. Institutionel individualisering opstår som 
følge af et institutionelt fokus på den enkelte og kommer på den politiske og den 
institutionelle scene til at optræde i formuleringer som ’frit valg’, ’den enkelte bruger i 
centrum’, ’individuel tilgang’ og så videre (Katznelson 2004: 10). Gennem analyser af 
de unges møde med uddannelses- og aktiveringstilbud belyses det, hvordan den 
institutionelle individualisering dels kommer til udtryk i de fleksible og individuelt 
tilrettelagte tilbud og dels ved, at der i stigende grad opstår et krav til de unge om at 
kunne forholde sig refleksivt til deres egen situation. Dette krav kan dog være 
vanskeligt for nogen unge at leve op til og kræver en høj grad af selvvurdering og 
kontrol (Katznelson 2004: 209).  
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1.3.5 Socialkonstruktivistiske og poststrukturalistiske forskningsperspektiver   
Et sidste perspektiv vi vil fremhæve er forskning inden for de socialkonstruktivistiske 
og poststrukturalistiske perspektiver, hvor fokus blandt andet er på, hvordan subjekter 
og diskurser indgår i et gensidigt konstituerende forhold. Inden for dette perspektiv kan 
der blandt andet nævnes rapporten: ’Rum for Mænd? Tilhørsmuligheder og 
differentieringsprocesser i og omkring erhvervsuddannelserne’ (Larsen et al. 2014). 
Rapporten er skrevet af Lene Larsen, Signe Hvid Thingstrup og Trine Wulf-Andersen. 
Forskerne stiller i rapporten blandt andet skarpt på, hvordan erhvervsskolerne både 
skaber eksklusionsprocesser og giver mulighed for tilhør for unge. I forbindelse hermed 
fokuseres der på, hvilke positioneringer og relationer en gruppe unge oplever som 
potentielle, samt hvordan disse processer i høj grad er kønnede. Undersøgelsen er lavet 
med det udgangspunkt, at unges uddannelsesdifferentieringer ikke kun skal forstås som 
et resultat af unges kompetencer og valg, men i stedet bør ses som et resultat af 
sammenspillet mellem forskellige sociale kategorier og forskellige møder mellem unge 
og uddannelsesstrukturer (Larsen et al. 2014). 
En anden undersøgelse, der kan fremhæves som eksempel på forskning, der trækker på 
det socialkonstruktivistiske og poststrukturalistiske perspektiv, er Mette Pless’ ph.d. 
afhandling ’Udsatte unge på vej i uddannelsessystemet’ (Pless 2009). Afhandlingen 
beskæftiger sig med, hvad det vil sige at være ung, udsat og at skulle klare sig i 
uddannelsessystemet. I afhandlingen søger Pless at forstå de unges meningsskabelse og 
de betydningstilskrivninger, der tillægges deres uddannelsesforløb og 
overgangsprocesser. I afhandlingen sætter hun fokus på, hvordan de unges fortællinger 
er præget af bredere uddannelsesdiskurser om skole og uddannelse og hun ser på, 
hvilken betydning disse uddannelsesdiskurser har for de unges 
positioneringsmuligheder i forhold til skole og uddannelse (Pless 2009: 187f). 
 
1.3.6 Specialets position i forskningsfeltet  
Nærværende speciale tager udgangspunkt i en gruppe unges perspektiv og deres 
fortællinger om ungdomsliv og uddannelse. Vi ønsker med dette udgangspunkt at sætte 
fokus på, hvordan en gruppe unge skaber mening og tilskriver betydning til blandt andet 
uddannelse og nærmere bestemt uddannelsesparathedsvurderingen. De unges 
fortællinger giver os mulighed for at få indsigt i den verden, de skriver sig ind i. Med 
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Davies som teoretisk ramme for specialet, kan vi her vise, at de unges fortællinger 
rækker ud over det individuelle perspektiv og knytter sig op på forskellige tilgængelige 
diskurser. På den måde bliver det muligt at undersøge, hvordan diskurser inden for 
eksempelvis uddannelse har betydning for de unges positioneringer. Samtidig ønsker vi 
med det strukturalistiske element i poststrukturalismen også at vise, modsat mere 
deterministiske analyser, hvordan en gruppe unge har agency til at knytte an til og gøre 
diskurser på forskellige måder. Her trækker vi på den poststrukturalistiske forståelse af 
det gensidig konstituerende forhold mellem subjekter og diskurser. Med Davies bliver 
det herudover muligt at vise, hvordan en gruppe unges følelser skabes qua de 
tilgængelige diskurser.  
 !  
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1.4 Redegørelse af det nye lovgrundlag for uddannelsesparathedsvurderingen 
Med Erhvervsskolereformen 2014 og ændringerne i vejledningsloven, som understøtter 
reformen, er der, som beskrevet ovenfor, sket ændringer i proceduren for vurderingen af 
de unges parathed til en ungdomsuddannelse. Aftalepartierne er blandt andet blevet 
enige om, at der skal ske en tidligere, bedre og mere målrettet indsats for de 
grundskolelever, der vurderes at være i risiko for ikke at fortsætte direkte på en 
ungdomsuddannelse. Det er stadigvæk sådan, at alle grundskoleelever skal 
uddannelsesparathedsvurderes ud fra, om de har de nødvendige faglige, sociale og 
personlige forudsætninger for at påbegynde og gennemføre en ungdomsuddannelse3. 
Men hvor uddannelsesparathedsvurderingen før var forbeholdt 9. og 10. klasseelever, 
indledes den som noget nyt allerede i 8. klasse. Endvidere indeholder den nye 
lovgivning præciserede kriterier for vurderingen af elevernes faglige, personlige og 
sociale forudsætninger (BEK nr. 839 af 30/06/2014).  
 
Faglige forudsætninger 
Når eleverne i dag uddannelsesparathedsvurderes i 8. klasse sker vurderingen af elevens 
faglige forudsætninger på baggrund af elevens standpunktskarakterer. De elever, der har 
opnået mindst 4,0 i gennemsnit af standpunktskaraktererne i 8. klasse, opfylder de 
faglige forudsætninger for at være uddannelsesparat.  
I 9. og 10. klasse indgår standspunkts- og prøvekarakterer i grundlaget for vurderingen 
af de faglige forudsætninger for elever, der ønsker en gymnasial ungdomsuddannelse. 
De elever, som ønsker en erhvervsuddannelse, opfylder i 9. og 10. klasse de faglige 
forudsætninger for at være uddannelsesparat, hvis de har mindst 2,0 i gennemsnit i 
standpunktskaraktererne i dansk og  mindst 2,0 i gennemsnit i standpunktskaraktererne i 
matematik (BEK nr 839 af 30/06/2014).  
 
Sociale og personlige forudsætninger 
Det er elevens skole, der er ansvarlig for, at der sker en vurdering af elevernes sociale 
og personlige forudsætninger. Ved vurderingen af de personlige forudsætninger skal der 
både i 8., 9. og 10. foretages en helhedsvurdering, hvori der mindst indgår en afvejning 
af elevernes forudsætninger inden for følgende:  !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
3 Dette har været proceduren siden uddannelsesparathedsvurderingen blev indført med Ungepakke II. 
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1. Elevens motivation for uddannelse og lyst til læring. 
2. Elevens selvstændighed og herunder at eleven selv tager initiativ til 
opgaveløsninger. 
3. Elevens ansvarlighed og herunder at eleven er forberedt til timerne. 
4. Elevens mødestabilitet og herunder rettidighed og lavt fravær. 
5. Elevens valgparathed i forhold til det forestående valg af ungdomsuddannelse 
eller andet.  
 
På alle klassetrin foretages en vurdering af elevernes sociale forudsætninger ved en 
helhedsvurdering, hvori der mindst indgår en afvejning af elevernes forudsætninger 
inden for følgende områder: 
1. Samarbejde og herunder elevens forudsætninger for at kunne løse opgaver 
sammen med andre, elevens forudsætninger for at kunne overholde fælles aftaler 
og bidrage positivt til fællesskabet.  
2. Respekt og herunder elevernes forudsætninger for at udvise forståelse for andre 
mennesker. 
3. Tolerance og herunder elevernes forudsætninger for at samarbejde med 
mennesker, der er forskellige fra dem selv.  
(BEK nr. 839 af 30/06/2014). 
 
Ud over at have indskrevet kriterierne i loven udgav det daværende 
undervisningsministerium i 2014 en folder, hvor begreberne personlig forudsætning og 
social forudsætning var udpenslet (UVM 2014). Der kan findes en beskrivelse af 
processen for vurderingen i Bilag 6 ’Udvidet læsning om 
uddannelsesparathedsvurderingen’. 
 
Ud fra et ønske om en mere fokuseret vejledningsindsats er der med 
erhvervsuddannelsesreformen sket en række ændringer, som skal sikre, at alle 
grundskoleelever udfordres med hensyn til deres ungdomsuddannelsesvalg. Herudover 
skal den ændrede vejledning være med til at sikre en bedre og mere målrettet indsats for 
elever, der vurderes at være i risiko for ikke at kunne fortsætte på og gennemføre en 
ungdomsuddannelse (Aftale om bedre og mere attraktive erhvervsuddannelser 2014). 
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Efter ændringerne i vejledningsindsatsen skal UU fokusere på de cirka 20 procent af 
grundskolens elever, som det skønnes, der vil blive vurderet ikke-uddannelsesparate i 8. 
klasse hvert år. Disse elever skal modtage både individuelvejledning og 
gruppevejledning, mens de resterende cirka 80 procent af grundskolens elever skal 
modtage uddannelsesvejledning gennem kollektive orienteringer (Aftale om bedre og 
mere attraktive erhvervsuddannelser 2014). Vi stiller os undrende over for den meget 
begrænsede vejledning til de unge, der erklæres uddannelsesparate, men vi går dog ikke 
ind i de mulige problematikker herved i dette speciale.  
 
Aftalen om bedre og mere attraktive erhvervsuddannelser beskriver, at der skal ske en 
forbedring af indsatsen for de cirka 20 procent af eleverne, der ikke umiddelbart vil 
blive vurderet uddannelsesparate i 8. klasse. Virkeligheden ser dog anderledes ud i 
mange kommuner.  
 
Figur 1: Kommunal variation i andel af elever, som er vurderet som ikke-parate 
 
Kilde: Danmarks Evalueringsinstitut 
I en deskriptiv analyse af uddannelsesparathedsvurderinger i 8. klasse, foretaget af 
Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) i 2015, fokuseres der blandt andet på forskelle i 
antallet af unge, der er blevet vurderet ikke-uddannelsesparate blandt landets kommuner 
og UU-centre. Som figur 1 viser er der mange kommuner, hvor gennemsnittet af ikke-
uddannelsesparate elever ligger langt over de 20 procent. Andelen af ikke-
uddannelsesparate varierer på tværs af kommunerne fra 10 til 42 procent.  
Ingen af de unge, som vi har talt med, bor i kommuner, hvor gennemsnittet ligger på 20 
procent eller derunder. De unge vi har talt med bor i kommuner, hvor gennemsnittet af 
UPV i 8. klasse 14 
 
Som figuren v ser, varier r især andelen af elever i n kommune, der er vurderet i forhold til både 
erhvervsuddannelser og gymnasiale uddannelser. Andelen af elever med denne dobbelte vurde-
ring varierer fra 1 % til 63 %. Den store forskel i andelen af elever, der er blevet vurderet i for-
hold til begge typer af uddannelse, tyder på, at muligheden for dobbelt vurdering bruges forskel-
ligt i kommunerne. Det er endvidere værd at bemærke, at der er flere kommuner, hvor en meget 
lille andel af eleverne vurderes udelukkende i forhold til erhvervsuddannelse.  
 
Andelen af elever, der vurderes som ”ikke parate”, varierer ligeledes på tværs af kommuner. For-
deli gen kan ses i figuren nedenfor.  
 
Figur 7 
Kommunal variation i andelen af vurderede elever, som er vurderet som "ikke parate"  
 
Kilde: Data fra www.optagelse.dk. 
Population: Alle elever på almene skoler med en UPV (N = 59.652). 
Note: Tre kommuner er udeladt, da meget få elever i kommunen har en UPV. 
 
Som figuren viser, varierer andelen af ”ikke parate” elever på tværs af kommune fra 10 % til 42 
%. Da elevsammensætningen varierer fra kommune til kommune, er det forventeligt, at flere ele-
ver vurderes som ”ikke parate” i nogle kommuner end i andre. Der er derudover forskel på, hvil-
ken type ungdomsuddannelse eleverne er vurderet i forhold til, på tværs af kommuner.  
 
Nedenfor ses for alle kommuner andelen af elever, der vurderes som ”ikke parate” til gymnasiale 
uddannelser. 
 
Figur 8 
Kommunal variation i andelen af elever, der er blevet vurderet som "ikke parate" til 
gymnasiale uddannelser 
 
Kilde: Data fra www.optagelse.dk. 
Population: Elever på almene skoler vurderet i forhold til gymnasiale uddannelser (N = 47.886). 
Note: Tre kommuner er udeladt, da meget få elever i kommunen har en UPV. 
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unge, der er blevet vurderet ikke-uddannelsesparate ligger mellem 25 og 40 procent. 
Det er forventeligt, at der er flere elever, der vurderes som ikke parate i nogle 
kommuner end i andre, da elevsammensætningen varierer fra kommune til kommune 
(EVAa 2015). Variationen mellem kommunerne bliver dog problematisk i forhold til 
den tildelingsmodel, der arbejdes med i forbindelse med UU-vejledningen til de unge, 
som bliver vurderet ikke-uddannelsesparate. Kommunerne tildeles nemlig ressourcer 
efter størrelse. Således følger ressourcerne ikke de unge, der vurderes ikke-
uddannelsesparate, og der tages dermed ikke højde for den varierende 
elevsammensætning fra kommune til kommune. Kommunerne tildeles i stedet i pulje 
penge svarende til 20 procent af eleverne i kommunen. 
 
I forlængelse af ændringerne i vejledningsindsatsen vedrørende 
uddannelsesparathedsvurderingen er formålet med det timeløse fag Uddannelse og job 
præciseret, ligesom ændringerne også har haft betydning for introduktions- og 
brobygningskurser til unge i 8. og 9. klasse. Dette kan den interesserede læser finde 
mere om i Bilag 6 ’Udvidet læsning om uddannelsesparathedsvurderingen’. 
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Kapitel 2: Det videnskabsteoretiske afsæt 
2.1 Poststrukturalismer 
Som det er blevet fremhævet i de første to kapitler er kravet om, at unge tager en 
uddannelse blevet skærpet gennem de seneste år, ligesom der er et øget politisk fokus på 
at få unge hurtigt igennem uddannelsessystemet. Unge, der ikke lever op til det 
samfundsmæssige krav om uddannelse eller i dette tilfælde unge, der ikke vurderes 
uddannelsesparate, bliver problematiseret og rubriceret som en sårbar gruppe. Vi ønsker 
at bruge den poststrukturalistiske tilgang til at sætte spørgsmålstegn ved denne 
problematisering af en gruppe unge mennesker. Vi finder det konstruktivt at arbejde ud 
fra en antagelse om, at problemet er samfundsskabt, da vi med dette fokus på, hvordan 
den sociale verden konstrueres, måske også kan få øje på sprækkerne i de diskursive 
selvfølgeligheder. 
Vi har valgt at inddrage Bronwyn Davies’ teori om subjektivering og positionering som 
teoretisk ramme for nærværende speciale, da vi mener, at hun kan bruges til at udfolde 
bud på interessante perspektiver i vores empiri. Davies’ begreber om subjektivering og 
positionering udfoldes i nærværende kapitel, da vi vil anvende Davies’ forståelse af 
disse begreber til at præcisere vores videnskabsteoretiske ståsted. Inden vi vil komme 
ind på, hvordan Davies har dannet teoretisk og videnskabsteoretisk ramme for specialet, 
vil vi beskrive, hvordan vi forstår poststrukturalismen samt, hvilken betydningen det 
poststrukturalistiske ståsted har for specialet.  
 
2.1.1 Poststrukturalisme som videnskabsteoretisk afsæt 
Det er ikke muligt at lave en entydig og ’neutral’ definition af poststrukturalismer, da en 
sådan definition i sig selv vil være betinget af det perspektiv eller for den fortolkning, 
som den skabes ud fra (Stormhøj 2006: 14). Det er derfor vigtig indledningsvis at 
understrege, at der er mange og forskellige måder at være poststrukturalist på. Når vi i 
det følgende fremhæver nogle kendetegn ved poststrukturalismer, er det ud fra lektor 
ved Roskilde Universitet Christel Stormhøjs tolkning, der altså udgør én forståelse.  
Ifølge Stormhøj skal poststrukturalismer forstås som en samlet betegnelse for en række 
forskellige og løst beslægtede strømninger i human- og samfundsvidenskaberne. 
Poststrukturalismer kan beskrives som:  
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(…) ’antifundamentalistiske’ tænkemåder, der udvikles gennem dialog mellem de forskellige 
strømninger, og som via differentierede analysestrategier udmøntes i forskellige kritikker af den 
traditionelle vestlige filosofi og samfundsvidenskabelige tænknings metafysiske grundlag 
(’fundamenter’) (Stormhøj 2006: 13).  
 
Antifundamentalismen skal forstås i relation til poststrukturalismernes forbundenhed til 
den sprogfilosofiske informering, der ofte indebærer en drejning fra erkendelsesteori til 
sprog. I poststrukturalismer forstås sprog som en aktivitet, der skaber mening, men 
denne mening skabes dog tvetydigt og ufuldstændigt. Når sproget er det, der skaber 
mening, får sproget en aktiv, konstituerende rolle i erkendelsesprocessen, hvorfor 
virkelighed og erkendelse her ikke kan adskilles fra hinanden. Når det ikke er muligt at 
erkende virkeligheden forud for vores menneskelige begrebsverden og dermed forud for 
tænkningen, skyldes det, at tænkningen er forankret i verden og er forløber for vores 
sproglige begreber og kategorier (Stormhøj 2006: 16).  
Udover antifundamentalismen er perspektivisme et andet centralt træk ved 
poststrukturalistiske tænkemåder. Erkendelsens forankring i verden beskrives her som 
erkendelsens ”situering” eller ”kropsliggjorthed”. Som kropslige individer erkender vi 
verden igennem et perspektiv, hvorfor erkendelse er forankret i en krop i en bestemt tid 
på et bestemt sted (Stormhøj 2006: 17).  
Ud fra poststrukturalistisk tænkning er virkeligheden karakteriseret ved ontologisk 
mangel, da virkeligheden ikke indeholder nogen fasthed og afsluttethed i sig selv. 
Virkeligheden er som os selv underlagt en historicitet og kan karakteriseres som 
ustadig, heterogen og flydende (Stormhøj 2006: 66). Det skal pointeres, at den 
ontologiske anti-essentialisme ikke må forveksles med anti-realisme, der hævder, at 
virkeligheden ikke findes uden for tanken eller bevidstheden om den. Ifølge 
poststrukturalistisk tænkning er der en virkelighed, hvad enten vi tænker på den eller ej. 
Virkeligheden skal her forstås som repræsentationer, noget allerede betegnet, da 
virkeligheden bliver skabt gennem vores erkendelser, der uundgåeligt er forbundet med 
de større formationer, diskurser, fortolkningsperspektiver, sprogspil og så videre. 
(Stormhøj 2006: 67). Videnskabelig viden er inden for poststrukturalistisk tænkning 
altså betinget af historiske, overindividuelle formationer, såsom diskurser eller 
fortolkningsperspektiver. Det er ikke muligt at opnå universel viden, da et ’rent’ eller 
neutralt grundlag for erkendelse ikke findes. Hvad der regnes for sand viden er derimod 
et i diskursen eller fortolkningsperspektivet internt forhold (Stormhøj 2006: 19).  
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Der er forskellige analysestartegier inden for den poststrukturalistiske tradition, hvor 
arkæologi, genealogi, re- og dekonstruktion kan nævnes (Stormhøj 2006: 20ff). 
Poststrukturalistiske tænkemåder har et iboende kritisk ærinde, og det kritiske sigte 
indeholder et politisk perspektiv, der handler om forandring af en social orden. Der er 
dog stor forskel på, hvor langt poststrukturalistiske samfundsforskere mener, at 
kritikken skal drives.  
 
Qua vores valg af poststrukturalismen som arbejdsredskab forstår vi problematiseringen 
og rubricering af unge, der er blevet vurderet ikke-uddannelsesparate som en diskursiv 
konstruktion. Vores ønske med specialet er dels at afdække dominerende eller 
fremherskende konstruktioner, deres betingelser samt effekter og dels at pege på, hvad 
vi anser som problematisk og kritiserbart ved konstruktionen omkring 
uddannelsesparathedsvurderingen. Som Stormhøj pointerer, udspringer en sådan kritik 
selvsagt selv af et perspektiv, da den er båret af bestemte erkendelsesinteresser og med 
udgangspunkt i bestemte teorier. Kritikken bygger på teori, der både former, fortolker 
og re-/dekonstruerer det, som vi undersøger og analyserer (Stormhøj 2006: 23).  
 
2.2 Positioneringsteori som videnskabsteoretisk ramme 
I specialet er det som allerede beskrevet Bronwyn Davies, der danner den teoretiske 
ramme for analysen. Davies er professor ved University of Melbourne og er særligt 
kendt for sin forskning i køn, kollektiv biografi, feminisme og poststrukturalistisk teori. 
Sammen med Professor Rom Harré er Davies desuden kendt for at have udviklet 
positioneringsbegrebet.  
Det er med et valg om at inddrage poststrukturalistisk teori som teoretisk ramme for 
analysen af den sociale verden, at vi anvender Davies til fortolkning. Vi er nysgerrige 
på, hvordan poststrukturalistisk teori og analyse kan nuancere vores oplevelse af den 
sociale verden. Davies beskriver selv, at hun bruger dekonstruktion som strategi til at 
forstyrre dikotomiske logikker. Med det poststrukturalistiske udgangspunkt viser 
Davies, hvordan den sociale verden konstrueres, og med hvilke effekter man kan 
mobilisere moddiskurser ved at afsløre hierarkier (Davis 2000a: 111).   
 
Vi vil i nærværende afsnit introducere læseren til to af de helt centrale begreber i 
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Davies’ teori nemlig subjektivering og positionering. Når vi præsenterer dem her, 
skyldes det som også beskrevet ovenfor, at Davies’ forståelse af subjektivering og 
positionering kan bruges i forståelsen af vores poststrukturalistiske tilgang. Ligeledes 
bliver begreberne subjektivering og positionering helt centrale afsæt, når vi løbende i 
analysen vil inddrage flere af Davies’ teoretiske begreber. 
 
2.2.1 Subjektivering 
En grundpræmis i Davies’ teori om subjektivering er det gensidigt konstituerende 
forhold mellem et subjekt og dets omverden. Subjektet eksisterer kun, fordi 
omverdenen og de iboende diskurser anerkender det, og subjektets omverden er kun til, 
fordi subjektet opretholder den via sin praksis (Hutters 2004: 59; Davies 2000a: 22ff). 
Dette forhold med den gensidige konstituering beskrives af Davies som 
subjektiveringsprocessen. Samtidig med at subjektet subjektiveres og herigennem får 
muligheder, der gør det muligt at handle selvstændigt, lader subjektet i subjektiveringen 
sig også forme på bestemte måder (Davies 2000a: 27). Til at beskrive subjektets 
konstituerende rolle i relation til omverdenen og de iboende diskurser benytter Davies 
begrebet agency. Det er gennem agency’et, at subjekterne har mulighed for at påvirke 
diskurserne eller sågar bryde med dem (Davies 2000a: 67). En gruppe skolelever kan 
for eksempel modsætte sig positioneringer som magtesløse, hvis de begynder at stille 
krav til, hvordan undervisningen skal tilrettelægges.  Det er her vigtigt at pointere, at 
overskridelser er noget, der kun sker kollektivt, da positioneringer og diskurser kun 
konstitueres i det kollektive. 
Således bliver det tydeligt, at Davies’ teori indeholder den grundlæggende 
poststrukturalistiske tanke, at aktørerne er konstitueret under kulturelle diskurser, men 
samtidig også konstituerer diskurserne igennem deres handlinger.  
 
Menneskelivet skal i Davies’ teori forstås diskursivt. Subjektet subjektiveres gennem 
sociale interaktionsprocesser og skabes og genskabes i relation til de forskellige 
diskursive praksisser, som det indgår i. Dermed gør Davies op med ideen om mennesket 
som autonomt og udstyret med en kerne-identitet. Det vil altid være et åbent spørgsmål, 
hvem man er, ligesom der altid vil være skiftende svar på dette spørgsmål (Davies & 
Harré 2014: 27). For at subjektet anerkendes, er det nødvendigt, at subjektet kan 
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fortælle sig selv frem gennem historier, der er kulturelt genkendelige, og at fortællingen 
også anerkendes af omverdenen. Denne anerkendelse sker konkret, når subjektets 
fortælling også indgår i andres fortællinger (Davies 2000a: 21): 
 
Each child must locate and take up as their own narratives of themselves that knit together the 
details of their existence. At the same time they must learn to be coherent members of others’ 
narratives. Through stories we each constitute ourselves and each other as beings with specificity 
(Davies 2000a: 21). 
 
Subjektet er afhængigt af andres fortællinger, da man er og eksisterer igennem deres 
diskursive fortællinger. Subjektet bliver i høj grad til den, andre ser og italesætter det 
som. Dermed er subjektet både afhængigt og meget sårbar over for de andre i dets 
omverden, da deres fortællinger er konstituerende for, hvilke fortællinger subjektet kan 
fortælle om sig selv.  
 
I nedenstående eksempel bliver det tydeligt, hvor meget de andres fortællinger betyder. 
Philip og Maria snakker om at komme for sent og fremhæver begge Hamed som én, der 
tit kommer for sent i skole.  
 
Interviewer: Er det normalt her [at komme for sent i skole]? Det kan jo godt være det er det, der 
er normalt her?  
Philip: For nogen der er det, ikke også Hamed? 
Hamed: Njo.. det er ikke normalt at gøre. 
Interviewer: Men er der mange der kommer for sent i skolen? 
Maria: Jeg tror sådan, at hver klasse de har sådan en elev, der kommer for sent hele tiden og i 
vores klasse er det Hamed. (Bilag 10: 12) 
(…) 
Hamed: Så jeg skal bare tage mig sammen og vise, at jeg kan være mødestabil (Bilag 10: 25*)  
 
I Philip og Marias fortællinger bliver Hamed beskrevet som skoleeleven, der ofte 
kommer for sent. De andres fortællinger har betydning for, hvordan Hamed ser sig selv 
– nemlig som én der ikke agerer normalt. For som han selv udtrykker det, agerer man 
ikke normalt, når man kommer for sent. Senere igen dukker Hameds position, som en 
elev der ofte kommer for sent, op igen. Når Hamed italesætter, at han også bare skal 
tage sig sammen og blive mere mødestabil, gør han de andres fortælling til en del af 
fortællingen om sig selv, og han accepterer dermed også de andres fortælling om ham. 
Subjektiveringen betyder, at subjektet har en position at tale fra, men samtidig bliver 
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subjektet også, når det italesættes af andre på bestemte måder, talt ind i bestemt 
positioner (Hutters 2004: 61; Davies 2000a: 21).  
 
Davies beskriver dobbeltheden i subjektiveringsprocessen med Judith Butlers begreber: 
mestring og underkastelse. De to ”tilstande” er i subjektiveringsprocessen 
sammenfiltrede, og det ene lader sig ikke gøre uden det andet. Hvis subjektet vil mestre 
en situation, må det underkaste sig bestemte forhold og ordner. Samtidig bliver det med 
denne underkastelse muligt at blive anerkendt som et kompetent subjekt i forhold til 
positionen. Det er i denne sammenhæng vigtigt at pointere, at både mestringen og 
underkastelsen er noget subjektet gør mod sig selv som led i dets subjektivering 
(Hutters 2004: 61; Davies 2000b: 58). Hameds position som eleven, der kommer for 
sent, åbner op for en bestemt social identitet samtidig med, at den forudsætter, at Hamed 
gør positionen på den rigtige måde og bliver ved med at fortælle sin historie som 
eleven, der kommer for sent.   
 
2.2.2 Positionering 
Ovenfor så vi, at Davies anerkender, at subjekter har mulighed for at udøve valg i 
forhold til de diskursive praksisser men, at diskurserne og de diskursive praksisser 
samtidig har konstituerende kræfter. Ifølge Davies og Harré ligger de diskursive 
praksissers kraft i deres skabelse af subjektpositioner.  
Davies og Harré introducerer positioneringsbegrebet som et alternativ til Goffmans 
rollebegreb. I Goffmans optik er en rolle statisk og kan formelt set fyldes ud. Man er sin 
rolle og forsøger efter bedste evne at fylde den ud til fulde. I rollebegrebet overses det 
dog, at omverdenen er foranderlig, hvorfor mennesket ikke kan gives en rolle én gang 
for alle (Olsen 2014: 8). Til at beskrive dette foranderlige aspekt introducerer Davies og 
Harré positioneringsbegrebet, hvor det foranderlige aspekt i konstruktionen af 
identiteten fremhæves, da begrebet netop illustrerer, hvordan subjektet ved at deltage i 
forskellige diskursive praksisser har adgang til flere selver (Davies & Harré 2014: 65).   
 
Konkret fungere positioneringen ved, at subjektet prajes af diskurser til bestemte 
positioner, der er tilgængelige inden for de forskellige diskurser i den givne situation.  
En prajning kan for eksempel ske gennem en bestemt opførsel, en tiltale eller en omtale, 
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der har betydning for at aktøren indtager bestemte positioner (Davies 2000a: 29f). Et 
eksempel fra empirien kan fremhæves med nedenstående citat, hvor Ali gennem 
italesættelse prajer de andre drenge til en position som 9. klasseelever, der har dårlige 
karakterer, men som ikke selv har indset, at de dårlige karakterer kommer til at have 
betydning for deres videre skolegang: 
 
Interviewer: Skal I alle sammen i 10. klasse? 
Ali: Ja.  
Hamed: Måske. 
Moses: Det ved jeg ikke.   
Ali: Jeg tager 10. klasse, og det skal de også. Men de personer [refererer til Rami, Hamed og 
Moses] kan bare ikke indse, at de også kommer til at gå i 10. klasse. 
Hamed: Det kan sgu godt være, vi ikke gør. 
Moses: Det er ikke sikkert.  
Interviewer: Hvorfor er det kun måske? 
Moses: Det er afhængigt af gennemsnittet (Bilag 10: 19) 
 
Alis udtalelse prajer de andre drenge til en bestemt position (værende ikke-realistiske), 
men Moses og Hamed er ikke indforstået med den position, de prajes til og svarer 
derfor i relation til en anden tilgængelig storyline (fortælling), hvor de kan positionere 
sig selv som 9. klasseelever – der godt nok har dårlige karakterer – men som stadig har 
en chance for at rette op på karaktererne. Således eksemplificeres det, at et 
samtalemedlem kan positionere andre samtalemedlemmer ved at vælge en historie, der 
indebærer fortolkninger af de andre som bestemte typer. De andre samtalemedlemmer 
opfordres derved til at tilpasse sig historien, ligesom der også kan være tilfælde, hvor de 
er nødt til at tilpasse sig historien.  Der er selvfølgelig den mulighed, at de andre 
samtaledeltagere ikke ønsker at tilpasse sig historien, ligesom Moses og Hamed ikke 
ønskede at tilpasse sig Alis historie. Måske genkender de helt simpelt ikke historien, 
eller måske ønsker de af forskellige grunde at modarbejde den (Davies & Harré 2014: 
37). Prajningen er således kun den ene side af en positionering. Det er nemlig også 
nødvendigt, at subjekter gør de kulturelle kategorier til deres egne. Her taler Davies om, 
at subjektet skal gøre sin position. Det er nødvendigt, at subjektet aktivt legemliggør 
positionen, men også at subjektet lægger positionen til grund for dets sociale praksis 
(Davies 2000a: 60). Positioner skabes altså i høj grad i og med sproglige udvekslinger, 
men det er vigtigt at have in mente, at disse udvekslinger også kan være nonverbale. 
Davies og Harré understreger i denne sammenhæng, at positioneringer langt fra altid er 
tilsigtede, da de i højere grad sker i det ubevidste (Davies & Harré 2014: 23ff). 
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2.2.3 Landskab  
Ud fra Davies’ terminologi kan man tale om, at en aktør positionerer sig i et 
landskab.  For de unge i nærværende undersøgelse, kan skolen fremhæves som et 
eksempel på et landskab. Betegnelsen landskab skal her ikke alene forstås som et 
geografisk eller fysisk sted, hvor de unge befinder sig. Med sit poststrukturalistiske 
afsæt skaber Davies med betegnelsen landskab et analytisk begreb, der rækker ud over 
de gængse opdelinger mellem kultur og natur, subjekt og omverden. Davies skriver:  
 
(…) I consider all landscapes to be natural insofar as everything is natural, and I consider them, 
at the same time, to be discursively constituted. All landscapes are transformable, over time, or 
through the advent of a different presence in them, or through the conceptual/linguistic frame 
through which they are (in)scribed (Davies 2000b: 23).  
 
Ifølge Davies’ forståelse, er det ikke muligt at adskille subjektet fra omverdenen, da 
subjektet kun har sin subjektivitet i relation til konkrete landskaber, ligesom landskabet 
er konstitueret i forhold til subjektet. På samme måde virker diskurserne kun 
konstituerende i et landskab, idet den fysiske udformning af landskabet understreger 
denne konstituering (Hutters 2004: 64). Davies bruger betegnelsen ’body/landscape’ for 
at indikerer, at krop og landskab ikke kan adskilles, da kroppen produceres som subjekt 
i relation til landsskabet, ligesom landskabet produceres af kroppen (Davies 2000b: 24). 
Davies forklarer om body/landscape relationen, at:  
 
(…) bodies are understood as taking up their material existence within landscapes, and as 
landscape. Landscapes are understood as bodies and as coextensive with bodies  
(Davies 2000b: 11) 
 
Landskabet skal altså forstås som en slags forlængelse af kroppen og må ikke opfattes 
som ’et andet’ i landskabet, da krop og landskab er gensigt konstituerende for hinanden.  
Måden, vi mærker vores krop på, afhænger dermed både af, hvilket landskab vi befinder 
os i, og hvilken relation vi så har til dette landskab (Krøjer 2003: 46). 
 
 
2.3 Sammenfatning 
For poststrukturalismen og Davies er grundpræmissen, at al menneskelig aktivitet er 
forankret i den sociale virkelighed. Subjekters erkendelse af virkeligheden sker derfor 
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altid gennem diskurserne. Således afvises det også, at det er muligt at nå frem til en 
anden virkelighed end den, de diskursive praksisser åbner op for. Som Stormhøj skriver, 
kan der dermed ikke: være nogen reference til, beskrivelse eller betegnelse af det 
’virkelige’, uden at der samtidig er tale om en konstruktion eller formning af det 
(Stormhøj 2006: 151). Vi arbejder ud fra en antagelse om, at den viden, der fremskrives 
i specialet, er betinget af de diskursive praksisser. For eksempel skal den virkelighed, 
der tales frem i empirien, forstås som en virkelighed, der er skabt i samspil mellem os 
og en gruppe unge4. Ligeledes skal de valg, vi har truffet undervejs i tilblivelsen af 
specialet, og som har været med til at forme nærværende speciale, forstås som en 
diskursiv konstruktion. Således arbejder vi ikke ud fra en illusion om, at specialet 
tilbyder objektiv viden men forstår, at specialet kun viser et udsnit af virkeligheden. 
 
  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
4 Vores forståelse af forskerens betydning for empirien vil blive udfoldet i kapital 3 ’Metode’. 
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Kapitel 3: Metode 
Nærværende kapitel præsenterer specialets metodiske tilgange, som vi løbende vil 
redegøre for, diskutere relevansen af og reflektere over i relation til specialets 
poststrukturalistiske perspektiv. Vi har produceret vores empiri via to metoder; 
workshops og individuelle interviews. Workshoppen indeholder flere metodiske 
tilgange, som vi i dette speciale har sammensmeltet i en mosaik med det formål at 
tilbyde forskellige kommunikationsmuligheder til de unge. Først præsenteres de 
forskellige metodiske mosaikelementer, hvorefter vi præsenterer den metodiske 
inspiration og vores overvejelser i forbindelse med individuelle interviews. 
Afslutningsvis beskrives adgang til feltet, vores overvejelser i forbindelse med 
samarbejdet med Brug for alle unge samt specialets analysestrategi. Inden dette vil vi 
lave en kort indførelse i den producerede empiri og efterfølgende uddybe, hvordan den 
producerede empiri, som følge af vores poststrukturalistiske tilgang, kan læses i et 
interaktionistisk perspektiv.   
 
3.1 En indførelse i den producerede empiri 
Gruppen af unge, som vi har snakket med i forbindelse med indeværende speciale, er 
alle elever på 9. klassetrin, der er blevet vurderet ikke-uddannelsesparate i 8. klasse. Når 
vi møder de unge i 9. klasse, skyldes det, at det var det tidspunkt, hvor det rent praktisk 
kunne lade sig gøre inden for specialets stramme tidsramme. Specialets empiri er 
produceret på fem skoler forskellige steder i Danmark. Vi har afholdt fem workshops, 
lavet 16 individuelle interviews og i alt talt med 53 unge. Udover unge, der er vurderet 
ikke-uddannelsesparate, har vi som følge af misforståelse interviewet tre unge, der i 8. 
klasse blev vurderet til at være uddannelsesparate. 
Når det er netop disse fem skoler, der er udvalgt, skyldes det, at vi har søgt efter skoler i 
kommuner, hvor andelen af unge der er vurderet ikke-uddannelsesparate er større end 
landsgennemsnittet. Skolerne er desuden valgt ud fra et ønske om at sikre en geografisk 
fordeling, hvorfor der er valgt to skoler i Jylland, en skole på Fyn og to skoler på 
Sjælland. Derudover har vi udvalgt skolerne, så der både er skoler, der er placeret i 
storbykommuner, provinskommuner og kommuner i yderområder. Det skal her 
understreges, at repræsentativitetstankegangen i forbindelse med produktionen af empiri 
ikke skal ses i forlængelse af vores ønsker for specialet, i stedet skal dette ses i 
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forlængelse af vores samarbejde med BFAU. Vores refleksioner over samarbejdet med 
BFAU uddybes i afsnit 3.6.1 ’Samarbejdet med Brug for alle unge’.  
 
3.2 Empiriproduktionen set i et interaktionistisk perspektiv 
I nærværende speciale har vi valgt, at vores empiriske materiale skulle være styrende 
for arbejdet. Vi har derfor valgt at gå åbent til empiriproduktionen og forholde os 
afventende med at inddrage teoretiske perspektiver indtil vi efter udarbejdelsen af 
empirien og en indholdsmæssig tematisering af denne kunne se, hvilke teorier der ville 
være relevante til at udfolde empirien. I afsnit 3.7.1 ’Analysens empiriske afsæt’ vil vi 
komme nærmere ind på begrundelserne for den åbne tilgang.  
Som beskrevet i det videnskabsteoretiske kapitel ovenfor placerer nærværende speciale 
sig inden for den poststrukturalistiske tænkning, men som følge af den åbne tilgang er 
specialets poststrukturalistiske ramme først kommet ind efter produktionen af empirien. 
I dette afsnit vil vi fokusere på, hvordan vi forstår empiriproduktionen og den 
producerede empiri i forlængelse af den poststrukturalistiske ramme. 
 
I forlængelse af den poststrukturalistiske tænkning forstår vi viden som et kontekstuelt 
og relationelt fænomen (Järvinen & Mik-Meyer 2005: 10). Denne optik har også 
betydning for, hvordan vi ser forholdet mellem interviewer og interviewperson, 
workshopleder og workshopdeltager. Vi forstår intervieweren som medproducent af den 
viden, der kommer frem ved interviewet. Således forstår vi altså det empiriske 
materiale, som nærværende speciale bygger på, som formet i fællesskab mellem os og 
de unge og præget af interaktionen i interviewsituationen og den kontekst, som 
interviewet er foregået i, herunder hvilke dominerende diskurser, der er på spil.  
Når vi ser os selv som medproducerende for den viden, der er skabt i mødet med de 
unge, finder vi det relevant at sætte fokus på måden, hvorpå vi har været tilstede som 
forskere, da vi som forskere har positioneret os på en særlig måde, der har haft 
betydning for, hvordan de unge har opfattet os i situationen. Et eksempel kan 
fremhæves fra en situation i et fokusgruppeinterview, hvor de unge alle skulle vælge et 
billede, der fik dem til at tænke på uddannelse:  
 
Interviewer: Ja. Hvad med dig Anna, hvad har du valgt [for et billede]?  
Anna: Mere skole (opgivende i tonen).  
Interviewer: Mere skole? Så når jeg siger uddannelse, så tænker du ’mere skole’?  
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Anna: Ja.  
Interviewer: Er det godt eller skidt?  
Anna: Det kommer an på, om man kan lide skolen.  
Interviewer: Ja. Hvad med dig, synes du det er godt eller skidt med mere skole?  
Anna: Det ved jeg ikke.  
Interviewer: Det lyder lidt som om, at du synes, at det er lidt trættende med mere skole på den 
måde, du sagde det på?  
Anna: Ja. 
(Bilag 9: 35) 
 
Ovenstående dialog mellem Anna og interviewer kan læses som et eksempel på, 
hvordan vi har været tilstede som forskere i rummet. I dialogen udstråler Anna både 
med ord, tonefald og kropssprog, at hun ikke ønsker at uddybe sine oplevelser med 
skole. Alligevel forsøger intervieweren at få hende til at uddybe sine valg af billede og 
fastholder på den måde Anna ved et emne, som hun gerne selv ville være gledet uden 
om. Når vi som interviewere har spurgt ind til de unges udsagn i håb om en ydereligere 
reaktion, har vi dermed selv været medformende, regulerende og disciplinerende for, 
hvordan de unge har haft mulighed for at positionere sig i mødet med os. Med vores 
særlige ”rolle” som interviewere indtager vi dermed en position, der i dette tilfælde kan 
læses som en særlig forsker- eller voksenposition. I den konkrete situation kan det 
tolkes, at intervieweren ved at fremtvinge en reaktion fra Anna om hendes ikke just 
positive associationer i forbindelse med en snak om uddannelse, er med til at fastholde 
Anna i en position som ikke kompetent skoleelev. I andre situationer havde vores 
forholdsvist unge alder betydning for måden, de unge opfattede os på. Et eksempel på 
dette kan fremhæves fra empirien, hvor en gruppe unge giver udtryk for, at de opfatter 
os som yngre end de ”rigtig” voksne:  
 
Rejin:.. hvis de er vikar er jeg røv ligeglad, de er jo ikke sådan rigtig’ voksne. (…) 
Interviewet: En vikar er ikke rigtig voksen? Hvad vil det sige?  
Rejin: Altså de er jo ikke så gamle.. bare sådan på alder med dig eller sådan noget.. (S peger på 
intervieweren). 
Hamed: Ja, man har mere respekt for sine rigtige lærere. 
(Bilag 10: 5f) 
 
Af eksemplet kan de tolkes, at dét at drengene ikke ser intervieweren som en ”rigtig” 
voksen åbner mulighed for, at de udfolder perspektiver, som de ikke ville have udfoldet, 
hvis de havde set intervieweren ud fra en mere autoritær voksenposition.  
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Ovenstående kan læses som to eksempler på, hvordan vi har været medformende i 
produktionen af empirien og således selv haft betydning for de unges muligheder for at 
bevæge og positionere sig på i mødet. I de to udvalgte eksempler er vores 
medproducerende rolle meget tydelig. Det skal understreges, at vi ikke kun forstår os 
selv som medproducenter på de tidspunkter, hvor det bliver ekstra tydeligt i empirien. 
Således forstår vi os selv som medproducerende for hele den producerede empiri, men 
at disse eksempler er fremhævet for at understrege pointen.  
 
Med denne forståelse positionerer vi os i kontrast til den naturalistiske opfattelse af 
interviewpersonen som en container, der indeholder en virkelighed fuld af fakta og 
følelser. Vi mener dermed ikke, at intervieweren skal opfattes som en undersøger, der 
skal forsøge at sætte sin egen forståelse i parentes for at få indblik i 
interviewpersonernes virkelighed. Som tidligere beskrevet forstår vi selvet som konstant 
værende til forhandling i interaktionen. Dermed ser vi ikke interviewpersonerne som 
individer, der kan udvindes viden fra. I stedet ser vi interviewet og interaktionerne i 
workshoppene som et møde, hvor meninger og positioner bliver skabt i den diskursive 
praksis (Järvinen 2005: 29). I afsnit ’3.3 Workshop som metode’ vil vi komme nærmere 
ind på, hvordan de unges indbyrdes interaktion får betydning for den producerede 
empiri i de fem workshops. 
I workshop- og interviewsituationerne har vi som forskere søgt at være opmærksomme 
på positioneringer gennem sproget. Eksempelvis har vi været påpasselige med at 
italesætte uddannelsesparathed som et statisk fænomen i workshop- og 
interviewsituationen. I stedet har vi lagt vægt på at italesætte uddannelsesparathed som 
et dynamisk begreb. Når vi har været påpasselige med at italesætte uddannelsesparathed 
som et statisk fænomen, er det således fordi, vi anskuer det som én af de dominerende 
diskurser, og vi har ønsket at invitere til andre og/eller mere nuancerede forståelser. 
Vores producerede empiri skal således forstås i et interaktionistisk perspektiv, og med 
det in mente ønsker vi nu at introducere læseren til de to anvendte metoder med 
afsnittene 3.3 ’Workshop som metode’ og 3.4 ’Individuelle interviews som metode’. 
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3.3 Workshop som metode 
3.3.1 Mosaik som metode i konstruktionen af workshoppen 
Workshoppen med de unge bestod af mange forskellige elementer og trækker i dette 
speciale ikke på de klassiske traditioner og forståelser af workshop5. Når vi bruger 
begrebet workshop, referer vi til en workshopform, som vi selv har konstrueret med 
inspiration fra Alison Clarks (Clarks 2011) mosaiktilgang.  
Mosaiktilgangen består af en række sammensatte metoder og er udviklet med henblik 
på at skabe et billede af børns individuelle og kollektive verden (Clarks 2011: 13). I 
mosaiktilgangen er hver form for metodisk tilgang med til at forme et stykke i den 
samlede mosaik, der udgør en undersøgelse af et givent emne. Clarks udgangspunkt er, 
at der kan være store fordele forbundet med at anvende flere metodiske tilgange, når 
man arbejder med børn. Børn med forskellige færdigheder kan med denne tilgang 
støttes i at dele deres perspektiver, hvis de får mulighed for at vælge mellem flere 
forskellige måder at kommunikere på (Clark 2011: 26). Selvom mosaiktilgangen 
oprindeligt er udviklet til brug ved undersøgelser med små børn, har vi valgt at lade os 
inspirere af metoden, da vi også mener, at denne tilgang kan være fordelagtig til brug i 
vores undersøgelse med unge mennesker i alderen 14 til 16 år. Også Hanne Warming 
har anvendt tilgangen til større børn og unge blandt andet i projektet ’Tillid i socialt 
arbejde med børn og unge’ (RUC 1). Når vores workshop er inspireret af 
mosaiktilgangen, betyder det altså, at vi trækker på mange forskellige elementer og 
metoder. Vi valgte metoden, fordi vi formodede, at de unge, vi skulle snakke med, ville 
have forskellige ressourcer. Med en workshopdag, der indeholdte forskellige metodiske 
elementer, har formålet været at skabe et rum med forskellige 
kommunikationsmuligheder for de unge. I de efterfølgende afsnit vil vi præsentere de 
forskellige mosaikelementer på workshopdagene og de enkelte elementers metodiske 
inspiration.  
 
3.3.2 Workshoppens første del – en alternativ fokusgruppe 
Første del af workshopdagen bestod af et fokusgruppeinterview, hvor vi undervejs 
inddrog både billedøvelser og mindmaps til at fastholde og visualisere de unges 
fortællinger. Workshoppens første del består dermed af tre metoder: !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
5 Workshop som metode anvendes inden for mange forskellige metodologiske retninger. Blandt andet er 
workshop en anvendt metode inden for forskellige retninger af aktionsforskning. 
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fokusgruppeinterview, brug af billeder og mindmapping, der alle udgør elementer i den 
samlede mosaik.  
 
Element i mosaikken: Fokusgruppeinterview 
Til at udfolde hvilken betydning de unge tillægger kategorier som ung, normal og ikke-
uddannelsesparat, valgte vi at inddrage fokusgruppeinterviews i vores mosaik, da 
interviews er gode til at invitere til mange facetterede og modstridende italesættelser af 
erfaringer, orienteringer og oplevelser (Staunæs & Søndergaard 2014: 54). Én af 
fordelene ved fokusgruppeinterviewet er, at intervieweren får indblik i, hvordan 
interaktionerne mellem de unge udfolder sig. Interaktionen er relevant, da vi har en 
antagelse om, at betydningsdannelser og positioneringer er en del af subjekternes 
sociale erfaringer, der foregår mere eller mindre ubemærket i hverdagen. I et 
fokusgruppeinterview kan man få indblik i disse processer, da deltagerne her får: 
mulighed for at tvinge hinanden til at være diskursivt eksplicitte i deres forhandlinger 
med hinanden (Halkier 2008: 10). Fokusgrupperne fungerede godt til at iagttage 
interaktionerne de unge imellem, ligesom interaktionerne flere steder blev værdifulde i 
forhold til at komme tættere på at forstå de unges positioneringsmuligheder. Et 
eksempel kan fremhæves fra en fokusgruppe, hvor en pige tilbageholdt sin store 
interesse og hobby i fokusgruppen:  
 
Interviewer: Hvad laver I i jeres hverdag?  
Philip: Går I skole (…) 
Louise: Kreative ting  
Interviewer: Hvilke kreative ting?  
Nogle af drengene griner 
Louise: Det vil jeg ikke sige.. men mange ting 
(Bilag 8: 2) (…) 
 
Interviewer: Og hvad interessere du dig for?  
Louise: Animation.  
Hugo: (med babystemme) Ja jeg interessere mig for animationer. Ja. Ja. Ja 
(Bilag 8: 18) 
 
Af uformelle snakke i pauserne kom det frem, at Louise havde en passion for den 
japanske rollespilskultur cosplay, og at hun brugte meget af sin fritid på at tegne og sy 
kostumer. Gennem cosplaykulturen dyrkede hun sin hobby og var en del af et stærkt 
fællesskab. At være cosplay’er virkede dog ikke til at være en anerkendt position i 
denne gruppesammenhæng, hvilket kan forklare, hvorfor Louise tilbageholdt dette 
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perspektiv i fokusgruppen. Ud over deltagernes interaktion skal det pointeres, at vi selv 
som interviewere har været med til at producere en særlig form for viden, hvilket blev 
beskrevet ovenfor i afsnit 3.2 ’Empiriproduktionen set i et interaktionistisk perspektiv’ 
 
Fokusgruppeinterviewet var inddelt i tre overordnede emner, som blev behandlet i 
følgende rækkefølge: 1) Ungdoms- og hverdagsliv, 2) Uddannelse og uddannelsesvalg 
samt 3) Vejledning og uddannelsesparathedsvurdering (Bilag 7). Emnerne og 
underspørgsmålene var struktureret efter en tragtform, der startede med åbne spørgsmål, 
hvorefter guiden langsomt blev strammere og strammere (Halkier 2008: 39ff). 
Tragtmodellen gav os mulighed for at starte ud med åbne spørgsmål, hvor de unge 
kunne få lov til at komme til orde og være styrende, for så gradvist at ende i en 
strammere strukturering, så vi sikrede os, at vi i interviewene også kom ind på emnerne 
inden for vores undersøgelsesinteresse (Halkier 2008: 38ff).  
 
Element i mosaikken: Brugen af billeder 
I mosaikken inddrog vi billeder til at producere viden som en del af fokusgruppen. 
Christina Hee Pedersen (Pedersen 2003) har arbejdet med billeder som metode i 
kvalitativ kommunikationsforskning og beskriver i den forbindelse, at billeder inviterer 
til: nye erkendelser og giver mulighed for at bearbejde og udvikle både kollektive og 
individuelle erfaringer på en anden måde, end når man nøjes med at tale sammen 
(Pedersen 2003: 1). Vi inddrog billederne til at skabe en fælles referenceramme for de 
unge, så det blev lettere for dem at tale sammen og bringe forskellige diskurser i spil. 
Billederne fungerede som et anker under øvelserne, som de unge kunne tale og 
forhandle ud fra samtidig med, at billederne hjalp de unge og os til bedre at huske både 
egne og andres forklaringer. Pedersen fremhæver, at det visuelle sprog er mere fast og 
har en materialitet, som det verbale sprog ikke har. Med billeders materialitet forsvinder 
fortællingerne dertil ikke lige så let som flygtige ord og sætninger (Pedersen 2003: 8). 
Vi håbede, at billederne ville hjælpe de unge til at sætte ord på erfaringer, der ellers 
kunne være svære for dem at beskrive.  
 
Med en forhåbning til billeder som frugtbar metode konstruerede vi en billedøvelse, 
som vi anvendte i to forskellige sammenhænge i løbet af fokusgruppen. Øvelsen med 
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billeder bestod konkret i, at vi bredte mellem 60 og 120 billeder ud på bordet, som vi 
sad om (se billederne i Bilag 7). De unge skulle herefter vælge et eller flere billeder, de 
syntes beskrev eksempelvis uddannelse. Vi spurgte dem: Hvis I skulle vælge et billede, 
som beskriver, hvad I tænker på, når vi siger uddannelse, hvilket billede ville I så 
vælge? Senere i fokusgruppen bad vi de unge vælge et billede, de syntes beskrev 
uddannelsesparathedsvurderingen (Bilag 7). Under præsentationen af billedøvelsen 
inviterede vi til, at de unge kunne beskrive, hvilket billede der manglede, hvis ikke der 
var et billede, der passede. Vi erfarede, at billedøvelsen virkede godt til at fremme 
interaktionen blandt de unge, da de i flere tilfælde kommenterede på hinandens billeder. 
Herudover virkede billedøvelsen positivt i forhold til at bringe de unges erfaringer og 
modsatrettede holdninger i spil, ligesom billedøvelsen hjalp nogle unge til at sætte ord 
på deres følelser.  
 
Før billedøvelsen havde Rami ikke udtrykt sig negativt om 
uddannelsesparathedsvurderingen. Til spørgsmålet om hvorvidt, det er et fair krav 
uddannelsesparathedsvurderingen stiller, svarede han blot: Ja, ligesom han svarede ja til 
spørgsmålet, om det var godt, at der er nogle, der bestemmer over unge i forbindelse 
med uddannelsesparathedsvurderingen. Under billedøvelsen valgte Rami et billede af to 
knyttede næver. På tværs af hænderne stod der: FUCK YOU!  
 
 
 (Bilag 10: 18).  
 
Som forklaring på billedet fortalte Rami følgende:  
 
Rami: Der står FUCK YOU på hans hænder. Jeg tror bare, at det er en, der er blevet erklæret 
ikke-uddannelsesparat, og så er han sur over, at han ikke er uddannelsesparat. (Bilag 10: 18).   
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Med billederne får Rami sat ord på, hvilke tanker der dukker op, når han tænker på 
uddannelsesparathedsvurderingen. Senere i interviewet svarer Rami, at han ikke selv 
blev sur over at blive erklæret ikke-uddannelsesparat. I stedet betød 
uddannelsesparathedsvurderingen blot, at han vidste, at han nu skulle kæmpe hårdere. 
Selvom det i gruppen af drenge, der udgjorde workshoppen, muligvis ikke var 
acceptabelt at udtrykke, at man var blevet sur eller ked af at være blevet vurderet ikke-
uddannelsesparat, hjælper billedøvelsen Rami, så han kan give udtryk for, at han ikke 
nødvendigvis synes, at uddannelsesparathedsvurderingen er en god oplevelse. Igennem 
billedøvelsen får de unge således mulighed for at komme ind på fortællinger uden 
nødvendigvis at personificere fortællingerne og på den måde udstille sig selv. Således 
erfarede vi, at billedøvelsen fungerede som et godt kommunikationsredskab for nogle af 
de unge og, at billederne i nogle tilfælde inviterede til nye perspektiver, der endnu ikke 
var berørt i fokusgruppen, ligesom billedøvelsen fungerede som et godt hjælpemiddel 
med hensyn til at synliggøre perspektiver, der måske stemte overens med de diskursive 
praksisser, der herskede under workshoppene.  
 
Element i mosaikken: Mindmapping  
Ligesom vi inddragede billeder til at visualisere og fastholde de unges fortællinger, 
inddrog vi også mindmaps som arbejdsredskab under fokusgruppeinterviewet. Signe 
Hvid Thingstrup (Thingstrup 2012) har arbejdet med mindmaps som metode med 
inspiration i fremtidsværkstedet fra den kritiske-utopiske aktionsforskning. Thingstrup 
bruger mindmaps med elementer fra kritik- og utopifasen som metode til at fastholde 
ensidigheder i en grupperefleksion. Ved at nedskrive pointer på mindmaps fastholdes de 
verbale meningsudvekslinger, som ellers hurtigt forsvinder igen. Vi inddrog mindmaps 
til at dyrke ensidighederne under alle tre overtemaer. Eksempelvis spurgte vi først de 
unge: Hvad er det dårlige ved den der uddannelsesparathedsvurdering? Hvorefter vi i 
det næste spørgsmål spurgte ind til det modsatte, nemlig: Hvad er så det gode ved den 
der uddannelsesparathedsvurdering? (Bilag 7). Ved at dyrke ensidighederne 
faciliterede vi (paradoksalt nok) produktionen af nuancerede og dybdegående 
perspektiver på uddannelsesparathedsvurderingen. Ud fra det overordnede spørgsmål 
skrev vi de unges svar op på mindmaps. Dette gjorde vi blandt andet for at understrege 
vigtigheden af de unges udsagn. Vi ønskede at sende et signal om, at vi fandt de unges 
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budskaber både vigtige og relevante, hvorfor vi sørgede for at nedskrive alle deres 
pointer. De nedskrevne pointer hjalp også til at skabe en analytisk distance mellem de 
unge og deres egen eller andres oplevelser og præferencer. På den måde kunne de unge 
have fokus rettet mod refleksionerne uden nødvendigvis at skulle identificere sig med 
bestemte standpunkter eller oplevelser (Thingstrup 2012: 61ff). Således blev mindmaps 
et værdifuldt arbejdsredskab under fokusgruppen og mindmapping som metode blev en 
del af vores samlede mosaik (Se mindmaps i Bilag 8, Bilag 9, Bilag 10).  
 
Element i mosaikken: Pizza-pausen 
Efter den første del af workshoppen holdt vi frokostpause. Her gik vi sammen med de 
unge ned for at købe pizzaer og sodavand på det lokale pizzeria. I nogle tilfælde spiste 
vi på pizzeriaet, og i andre tilfælde tog vi maden med tilbage til skolen. Gåturene og den 
fælles spisning var en god anledning til at få snakket med de unge én til én eller i 
mindre grupper. Vi oplevede, at de små samtaler løsnede stemningen op, inden vi skulle 
videre til anden del af værkstedet. Det fungerede godt, at de unge havde mulighed for at 
stille spørgsmål til os, efter at fokus havde været rettet mod dem under interviewene. 
Herudover var der stor signalværdi i at vi kunne fortælle de unge, at deres frokost blev 
betalt af BFAU i Ministeriet for Børn, Undervisning og Ligestilling. Det sendte et 
signal om, at både vi og BFAU anså de unges meninger som interessante og vigtige, 
men samtidig var det muligvis også med til at kæde os sammen med ministeriet i de 
unges øjne. Forskellen mellem specialets og BFAU’s motivation for at producere 
empirien samt samarbejdets betydning for vores positionering i mødet med de unge er 
nærmere beskrevet i afsnit 3.6.1 ’Samarbejdet med Brug for alle unge’. 
 
3.3.3 Workshoppens anden del – gruppearbejde med metodefrihed 
Workshoppens anden og sidste del bestod ligeledes af en række forskellige metodiske 
elementer og bidrog dermed, sammen med de forskellige metodiske elementer i den 
første del af workshoppen, til den samlede mosaik. I den anden del af workshoppen bad 
vi de unge dele sig ind i mindre grupper på to til fem personer. Vi forklarede dem, at de 
skulle hjælpe os med at forstå vigtige erfaringer, budskaber og refleksioner om 
uddannelsesparathedsvurderingen:  
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Workshopleder: Som vi snakkede om til introduktionen, så er jeres viden meget vigtig for os. I er 
eksperterne og vi har brug for jeres viden for at finde ud af, hvordan UU-vejledningen 
fremadrettet kan forbedres. (…) For at vi kan få al den gode viden, som I sidder inde med, så er I 
resten af dagen vores journalister i marken (Bilag 5). 
 
I de mindre grupper blev de unge bedt om at udarbejde bud til små artikler, der kunne 
indgå i en avis om uddannelsesparathedsvurderingen. De unges udkast til artikler skulle 
ikke være traditionelle skrevne avisartikler, da vi netop ud fra vores mosaiktilgang 
havde et ønske om at skabe rum for forskellige kommunikationsmuligheder for de unge, 
med et ønske om at støtte flest mulig i at dele deres perspektiv. Hver gruppe fik 
udleveret en stor planche, hvor de fik metodefrihed til at vælge, hvordan de ønskede at 
kommunikere deres bud på en for dem relevant artikel om 
uddannelsesparathedsvurderingen. Vi valgte at opstille nogle idéer til arbejdsmetoder, 
men understregede samtidig, at det kun skulle opfattes som idéer. Vores ideer til mulige 
arbejdsmetoder til udarbejdelse af avisen var tegninger, overskrifter, temaer, billeder 
eller ung-til-ung-interviews om uddannelsesparathedsvurderingen. Nedenfor vil vi kort 
præsentere de metodiske overvejelser bag de forslag, som vi opstillede for de unge.  
 
Element i mosaikken: Billeder og tegninger 
Med de allerede beskrevne fordele ved brug af billeder i afsnittet ovenfor, valgte vi igen 
at stille billederne fra billedøvelserne til rådighed for de unge. Vi foreslog, at de unge 
kunne finde billeder, som de syntes illustrerede emner eller erfaringer i forbindelse med 
uddannelsesparathed, ligesom vi forelagde dem muligheden for selv at tegne, da vi 
havde medbragt plancher, papir, tuscher, farveblyanter, kuglepenne, sakse, lim og tape 
til fri afbenyttelse. Nogle af de unge der deltog i workshoppen var ordblinde, hvorfor 
det var oplagt for dem at udtrykke sig gennem billeder frem for at nedskrive bud på 
overskrifter eller emner. Nogle unge valgte at lave mundtlige forklaringer til billeder, 
ligesom der også var en ung, der valgte af lave en tegneserie om en pige, der bliver 
vurderet ikke-uddannelsesparat. Billederne og tegneserien vil vi komme nærmere ind på 
i analysen. 
 
Element i mosaikken: Ung-til-ung interview 
En anden mulighed, vi opstillede for de unge var, at de kunne interviewe hinanden om 
uddannelsesparathedsvurderingen med spørgsmål, de selv fandt relevante. Til dette 
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element i mosaikken havde vi hentet inspiration hos Malcolm Hill (Hill 2006). Hill 
fremlægger i sine studier fordelene ved, at forskere konsulterer børn og unge om måden, 
de indsamler data på. Hill fremhæver, at unges svar bliver bedre, hvis de selv eller deres 
venner har haft indflydelse på de spørgsmål, der stilles, ligesom det vurderes, at de unge 
er mere åbne over for at svare på spørgsmål fra andre unge, der ligner dem selv i 
forhold til alder og oplevelser (Hill 2006: 80). I et håb om, at en snak mellem unge ville 
producere en anden form for empiri, end den vi selv ville kunne producere, opfordrede 
vi, med afsæt i Hills pointer, de unge til at interviewe hinanden. Det blev her interessant 
at se, hvilke spørgsmål de unge fandt relevante at spørge hinanden om, når de 
fokuserede på uddannelsesparathedsvurderingen. Vi oplevede blandt andet, at de 
spørgsmål, som de unge stillede hinanden, gav os et indblik i, hvilke storylines de unge 
orienterede sig mod. I Fredericia valgte Peter, Christian og Ibrahim at lave interviews 
med hinanden. Et af de spørgsmål som drengene fandt relevante i et interview om 
uddannelsesparathed var: Hvornår er man klar til gymnasiet? (Bilag 9: 52). I dette 
tilfælde tydeliggjorde spørgsmålet, at drengene slet ikke orienterede sig mod 
erhvervsuddannelserne. Peter og Christian havde tidligere i interviewet fortalt, at de 
skulle på gymnasiet. Ibrahim derimod var knap så sikker i sin sag og gav i 
fokusgruppeinterviewet udtryk for, at han var i tvivl, om han skulle vælge HF eller HG. 
Med et spørgsmål, der ikke åbnede op for erhvervsuddannelser som mulighed, får 
Ibrahim svært ved at legitimere sin tvivl og mulige valg af en erhvervsuddannelse. 
Således inviterede ung-til-ung interviewene til de unges indbyrdes forhandlinger og gav 
os en forståelse af, hvilke positioneringsmuligheder der er tilgængelige inden for de 
forskellige storylines.  
 
Element i mosaikken: Råd til den gode vejledning   
Afslutningsvis bad vi de unge om at udforme råd til en bedre vejledning til unge, som er 
blevet vurderet ikke-uddannelsesparate. Formålet med øvelsen var, at de unge skulle 
udvikle en idébank med forslag og råd til forbedringer af UU-vejledningen i 
folkeskolen. For at producere disse råd og budskaber fandt vi det nødvendigt, at der var 
tid og frirum til en idéudviklingsfase, hvorfor øvelsen blev lagt som afslutningen på 
dagen. Vi fandt det nødvendigt, at de unge havde tid til at samarbejde, og at samarbejdet 
i høj grad fungerede på deres præmisser. Vi ønskede at give de unge ekspertrollen, og i 
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den forbindelse fungerede det godt, at vi kunne fortælle de unge, at budskaberne fra 
dagen skulle videreformidles til BFAU’s arbejde med at udvikle og forbedre UU-
vejledningen i de kommende år. Dette element er altså primært blevet til som følge af 
vores samarbejde med BFAU, der er beskrevet i afsnit ’3.6.1 Samarbejdet med Brug for 
alle unge’. Formålet med øvelsen har til dels været at producere empiri, der var relevant 
i forhold til vores bidrag til BFAU’s arbejde med at forbedre UU-vejledningen. 
Samtidig skal det dog understreges, at udviklingen af råd og budskaber også har haft 
relevans for specialet. For det første kan de unges råd analyseres som spejlinger, der 
giver et indblik i, hvilke elementer af uddannelsesparathedsvurderingen, de unge stiller 
sig kritiske over for. For det andet bidrog de unges udvikling af råd og budskaber, på 
lige fod med workshoppens andre mosaikelementet, til indblik i de unges interaktioner 
og indbyrdes forhandlinger.  
  
3.4 Individuelle interviews som metode 
3.4.1 Nysgerrighed over for den individuelle fortælling  
Oprindelig havde vi planlagt at gennemføre workshops på alle fem skoler, men efter 
gennemførelsen af de fem workshops på de tre første skoler, besluttede vi at lave 
individuelle interviews på de sidste to skoler. Efter de fem workshops var vi blevet 
nysgerrige på den individuelle fortælling. Der kom mange gode ting frem i 
workshoppene, men der var også nogle perspektiver og positioner, der viste sig ikke at 
være anerkendt i gruppesammenhængene. Eksemplet fra afsnit 3.3.2 ’Workshoppens 
første del – en alternativ fokusgruppe’, hvoraf det blev tydeligt, hvordan Louises 
kærlighed til costplaykulturen ikke var en anerkendt position i gruppen, gjorde os, 
udover at producere viden om hendes positioneringsmuligheder i gruppen, nysgerrige 
på den individuelle fortælling. Som beskrevet tidligere ville Louise i pauserne gerne 
fortælle om sin store passion for costplay, og situationen kan dermed også ses som et 
eksempel på, hvordan en fortælling gik tabt i gruppesammenhængen og et perspektiv 
blev holdt tilbage på grund af hendes interesse for en ikke-anerkendt hobby i dette 
landskab. Et andet eksempel på et ikke-anerkendt perspektiv, der gik tabt i 
gruppesammenhængene var, når mere sårbare emner kom frem. Et eksempel kan 
fremhæves fra en fokusgruppe:  
 
Anna: For eksempel ham der den gamle mand [UU-vejlederen] som var der før, (…) han 
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nedgjorde meget det man sagde.. (…) Jeg var jo ikke i skole særlig meget, vel, men han sagde, at 
jeg skulle begynde at tage mig sammen, at jeg skulle være mere i skole.. gøre det bedre i den nye 
klasse og sådan noget.. Det er ikke lige altid det man kan.. at man altid kan gøre det bedre lige 
med det samme.  
Interviewer: Snakkede han så med dig om, hvorfor du ikke var der og sådan noget? 
A: Nej. (…) (Bilag 9: 18) 
 
Ligesom det var tilfældet med Louise-eksemplet oven for, giver dette eksempel os på 
den ene side indblik i, hvilke positioner og fortællinger, der er mulige og ikke-mulige 
for Anna at fortælle i det landskab, hun befinder sig i. På den anden side gjorde 
eksemplet os nysgerrige på den enkeltvise fortælling. Havde vi snakket med Anna på 
tomandshånd, havde det været interessant at spørge ind til, hvorfor hun ikke havde 
været så meget i skole sidste år, men i og med at det kom op i en gruppesammenhæng, 
virkede det for personligt at spørge ind til hendes fravær med de andre som ”tilskuere”, 
når hun ikke selv udfoldede det mere. 
 
Da eleverne fra de sidste to skoler endnu ikke var blevet inviteret til workshoppene, 
besluttede vi med disse erfaringer i baggagen at gennemføre individuelle interviews på 
de sidste to skoler med et ønske om at få udfoldet den enkelte unges fortælling. Vi 
gennemførte i alt 16 individuelle interviews fordelt på to skoler. Interviewenes længde 
varierede fra 15-40 minutter. Se transskriberinger i bilag 14-29.  
 
3.4.2 Udformning af spørgeguide til individuelle interviews 
I forberedelsen og udførelsen af de individuelle interviewene fandt vi inspiration hos 
James P. Spradley (Spradley 1979). Vi fandt Spradleys etnografiske interview 
interessant, da det gav os mulighed for at give plads til ungeperspektivet, som vi 
ønskede at gøre til genstand for vores analyse. Spradleys etnografiske tilgang tilbød en 
metode, der kunne bruges til at opnå indsigt i interviewpersonernes sociale virkelighed 
og deres rationaliseringer herom. Da interviewpersonerne ifølge Spradley har en viden, 
som intervieweren som udefrakommende ikke er i besiddelse af, ønsker han med 
metoden at komme tættere på interviewpersonernes forståelser og erfaringer (Spradley 
1979: 25). Qua vores poststrukturalistiske inspiration ser vi mødet mellem forskeren og 
forskningsfeltet som præget af gensidige positioneringer. Selvom vi har udtrykt et ønske 
over for de unge om at forstå deres oplevelser, er vi altså bevidste om, at fortællingerne, 
der dukker op, bliver til i mødet, og at fortællingerne ikke (kun) afspejler de unges 
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oplevelser men også de positioneringer, der gøres i de diskursive landskaber. 
Interaktionistiske forskere har kritiseret den etnografiske tilgang, hvor forskeren 
forventes at sætte sin egen forforståelse til side i interviewsituationen for at forstå 
interviewpersonens inderste tanker og oplevelser: Et interview er ikke en ”tapning” af 
interviewpersonens subjektive erfaring og mening, men et socialt møde, hvor erfaring 
bliver fortolket og mening bliver skabt (Järvinen 2005: 29f). Når vi alligevel lader os 
inspirere af Spradleys etnografiske interview, skyldes det dels, at vi med vores 
grounded tilgang havde en interesse i at holde vores interviews så åbne som muligt, da 
vi ikke inden interviewene havde fastlagt os på teori, og dels, at Spradleys etnografiske 
metode tilbyder nogle spørgetekniker, der giver indsigt i de diskursive konstruktioner, 
der allerede er tilgængelig og nærliggende for de unge, uden at intervieweren styrer dem 
ind i nye. Inden interviewet sendte vi eleverne en invitation, hvor vi beskrev vores 
interesse og interviewets formål (se Bilag 12), ligesom vi i interviewsituationen både 
med ord og handling forsøgte at give udtryk for vores ydmyghed og nysgerrighed over 
for deres erfaringer. Vi understregede, at deres oplevelser var vigtige, at der ikke var 
nogle forkerte svar og garanterede dem anonymitet. De anvendte spørgeteknikker vil 
blive beskrevet i det efterfølgende.  
 
Brugen af beskrivende spørgsmål  
Det er særligt Spradleys brug af beskrivende spørgsmål, som vi finder anvendelig til at 
få udfoldet ungeperspektivet. Med beskrivende spørgsmål bliver det muligt for os at få 
indsigt i de diskursive konstruktioner, der allerede er tilgængelig og nærliggende for de 
unge og herigennem at komme tættere på de unges positioneringsmuligheder, og herved 
kommer intervieweren tættere på at forstå, hvordan de unge konstruerer og 
rekonstruerer sociale sammenhænge (Christensen 1994: 43). Interviewpersonens 
erfaringer bliver med beskrivende spørgsmål styrende i interviewsituationen, hvilket 
muliggør, at de enkelte interviews kan gå i forskellige retninger alt efter, hvad der fylder 
for den unge. Ifølge Spradley er det vigtigt, at intervieweren både finder spørgsmål og 
svar hos interviewpersonen (Spradley 1979: 84). Med beskrivende spørgsmål får vi 
altså mulighed for at høre de unges forståelse, erfaringer og konstruktioner af 
ungdomsliv, uddannelse og uddannelsesparathedsvurderingen. Interviewguiden blev 
bygget op omkring syv tematikker:  
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1) den unges opvækst, 2) den unges hverdag, 3) den unges drømme for fremtiden, 
4) den unges tanker om uddannelse, 5) den unges erfaringer med uddannelses-
parathedsvurderingen, 6) den unges erfaringer med UU-vejledningen og 7) den 
unges råd til ministeriet (Bilag 13).  
 
Tematikkerne var, som i fokusgruppen, rangordnet, så interviewet startede åbent for så 
løbende at snævre sig ind mod specialets interesse for 
uddannelsesparathedsvurderingen. Hvert tema blev indledt af det, som Spradley kalder 
et Grand Tour Question. Et Grand Tour Question skal forstås som en slags rundvisning 
eller introduktion til eksempelvis en lokalitet, en livsperiode, en begivenhed, en gruppe 
mennesker, en aktivitet eller et objekt. Formålet er, at intervieweren gennem 
”rundvisningerne” får fortællinger om, hvad interviewpersonen opfatter som væsentlige 
elementer på den kulturelle scene. Grand Tour spørgeteknikken åbnede ligeledes op for 
brugen af Mini-Tour Questions, hvor en beskrivelse åbner op for et spørgsmål, 
intervieweren ikke kunne have forberedt hjemmefra (Spradley 1979: 86f). Et eksempel 
på en beskrivelse, hvori vi fandt inspiration til et Mini-Tour Question kan fremhæves i 
interviewet med en Silas, der bliver bedt om at beskrive dagen i går fra han stod op, til 
han gik i seng:  
 
Silas: (…) så kom jeg hjem, så skulle jeg til gymnastik med de små og så var jeg.. så tog jeg ud og 
trænede derefter og så tog jeg hjem til kæresten og så sov jeg (Bilag 24: 2).  
 
Selvom Silas’ beskrivelse i første omgang er meget lidt beskrivende, gav opremsningen 
af aktiviteter os mulighed for at spørge videre ind til Silas’ job som frivillig 
gymnastiktræner, der førte drengen videre til at fortælle mere uddybende om sit 
fritidsjob på et landbrug.  
 
Med de beskrivende spørgsmål gav vi den unge mulighed for at udtrykke sig ud fra de 
diskursive konstruktioner, der var tilgængelige og nærliggende for dem. I nogle tilfælde 
havde den unge ikke så meget at berette, mens det for andre betød lange beskrivelser. 
Når vi skriver, at de unges egne fortællinger får plads ved brugen af beskrivende 
spørgsmål, skal det understreges, at vi som tidligere fremhævet er bevidste om, at vi 
selv er medproducenter i interviewsituationen, og at vores ståsted her altså adskiller sig 
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fra Spradleys etnografiske tilgang. Når vi alligevel fremhæver beskrivende spørgsmål 
som fordelagtige, skyldes det, at vi med beskrivende spørgsmål får et interessant indblik 
i, hvordan og hvad de unge tilskriver mening.  
 
3.5 Dokumentation af empiri 
Materialet, der blev produceret under workshopdagens først del samt under de 
individuelle interviews, er blevet fæstnet i lydoptagelser. Efterfølgende er alt 
lydmateriale transskriberet. Under workshopdagens anden del arbejdede de unge meget 
af tiden selvstændigt i mindre grupper. Det var derfor ikke muligt at optage denne del, 
ligesom vi ønskede, at denne del var mere fri. I stedet er de unges gruppearbejde 
dokumenteret via deres plancher og de interviews, de udførte med hinanden. For at 
eleverne kunne optage deres interviews udlånte vi de diktafoner, der også havde optaget 
fokusgruppeinterviewene. Dette resulterede desværre i, at en lydoptagelse fra et af 
fokusgruppeinterviewene blev slettet. Vi har efterfølgende gennem flere samtaler 
rekonstrueret interviewet ud fra vores hukommelse, de unges valg af billeder og de 
mindmaps, der blev produceret under interviewet. Når vi i specialet henviser til denne 
del af empirien, vil kildehenvisningen være mærket med en stjerne: *.  
 
3.6 Adgang til feltet  
Måden, hvorpå der opnås adgang til et felt, har ofte stor betydning for den empiri, der 
produceres. Derfor vil følgende afsnit redegøre for den rejse, vi har været på, fra vi 
fandt vores undersøgelsesinteresse, til vi besøgte de fem skoler, hvor vores empiri er 
produceret.  
 
Vi kontaktede BFAU, der som beskrevet i afsnit 1.1 ’Motivation’ er et udgående 
konsulentteam under Ministeriet for Børn, Unge og Ligestilling, der i de kommende fire 
år skal arbejde med at udvikle vejledningen til unge, der er blevet vurderet ikke-
uddannelsesparate. Indsatsen er forankret i et tæt samarbejde med Ungdommens 
Uddannelsesvejledningscentre (UU-centre) og sigter mod at give UU-centrene et 
metodisk kvalitetsløft og styrke deres samarbejde med andre aktører (BFAU 1). Vi 
tilbød at supplere deres arbejde med en ungevinkel, der belyste de unges stemme i 
forbindelse med uddannelsesparathedsvurderingen, da vi dermed ville få adgang til en 
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gruppe unge, der ellers ville være svære at komme i kontakt med. BFAU fandt vores 
forslag interessant, og vi indgik en aftale om et samarbejde. BFAU ville formidle 
kontakter til gatekeepers, der kunne hjælpe med at arrangere vores møde med de unge, 
ligesom de indvilgede i at betale vores omkostninger i forbindelse med forplejning til de 
unge. Til gengæld tilbød vi at bidrage med et ungeperspektiv til deres videre arbejde 
med at udvikle UU-vejledningen til gruppen af unge, der bliver vurderet ikke-
uddannelsesparate. Selve specialet er altså ikke produceret til BFAU, men da empirien 
har et dobbeltformål, har samarbejdet alligevel haft betydning for måden vi har mødt 
feltet på. Dette vil vi komme ind på i det efterfølgende afsnit 3.6.1 ’Samarbejde med 
Brug for alle unge’.   
 
I løbet af august tog vi kontakt til de forskellige gatekeepers. BFAU havde givet os en 
lang liste med kontaktoplysninger på forskellige gatekeepers, og ud fra denne liste 
valgte vi selv de konkrete skoler. Nogle steder var vores kontakt en UU-vejleder, mens 
det andre steder var en leder på skolen. Kontakten forgik således, at vi i første omgang 
ringede vores gatekeepers op og kort fortalte om specialet og ungehøringen. Efter 
telefonsamtalen eftersendte vi en udførlig mail, hvor vi beskrev vores speciale og 
samarbejdet med BFAU (Bilag 2). I korrespondancerne med vores kontaktpersoner har 
vi beskrevet, at vi ønskede at lave en workshop med ti 9. klasseelever, som var blevet 
vurderet ikke-uddannelsesparate i 8.klasse. Vores valg af workshop som metode 
beskrevet i afsnit 3.3 ’Workshop som metode’. På nogle skoler passede de ti elever med 
antallet af elever, der var blevet vurderet ikke-uddannelsesparate fra cirka to klasser. På 
andre skoler, hvor der var særligt mange elever, der var blevet vurderet ikke-
uddannelsesparate, bad vi vores kontaktperson om at sammensætte en gruppe med både 
drenge og piger. I disse tilfælde er vi ikke gået ydereligere ind i udvælgelsesprocessen, 
hvorfor det er den konkrete lærer eller UU-vejleder, der har stået med udvælgelsen. Da 
aftalerne i løbet af september kom i hus, sendte vi invitationer til workshoppen ud til de 
unge (Bilag 3). Da vi ikke vidste, hvem de unge var, før vi mødte dem på selve dagen, 
foregik udsendingen af invitationer konkret sådan, at vi sendte dem til vores 
kontaktpersoner og bad dem om hjælp til at udlevere invitationerne til de unge. Det var 
vigtigt for os, at de unge fik en invitation, så de vidste, hvad de gik ind til, når de mødte 
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op til workshoppen. Ligeledes sendte vi informationsbreve ud til de lærere, hvis timer 
ville blive berørte af workshoppen (Bilag 4).  
 
3.6.1 Samarbejdet med Brug for alle unge 
På baggrund af ovenstående beskrivelse af adgangen til forskningsfeltet finder vi det 
relevant at uddybe, hvilken betydning samarbejdet med BFAU har haft for nærværende 
speciale. Vi vil i indeværende afsnit fremskrive refleksioner over samarbejdets 
påvirkning på undersøgelsens udformning samt refleksioner over, hvordan vi er blevet 
mødt og opfattet af feltet som følge af samarbejdet med BFAU.   
 
For det første vil der kunne argumenteres for, at vi med samarbejdet med BFAU har 
skullet tilgodese forskellige og måske endda modsatrettede interesser. I og med at 
BFAU er et konsulentteam under Ministeriet for Børn, Unge og Ligestilling, arbejder de 
selvfølgelig for Regeringens mål om, at så mange unge som muligt påbegynder og 
færdiggør en ungdomsuddannelse. Dette er selvsagt ikke formålet med nærværende 
speciale. Formålet her er at synliggøre en gruppe unges fortælling om blandt andet 
uddannelsesparathedsvurderingen. Da vores speciale ikke er et produkt til BFAU, er vi 
dog af den opfattelse, at disse to modsatrettede formål i praksis har vist sig forenelige i 
forhold til produktionen af empirien. Hos BFAU har vi kun mødt velvilje, og vores 
samarbejde har som allerede beskrevet i langt de fleste tilfælde taget udgangspunkt i 
vores ønsker til specialet. BFAU har, ligesom vi selv, ønsket at få indblik i de unges 
fortællinger, og de har hele forløbet igennem været åbne over for at få belyst kritik og 
udfordringer i forbindelse med uddannelsesparathedsvurderingen.  
 
For det andet har vores samarbejde med BFAU haft betydning for empiriproduktionens 
omfang. Det var vigtigt for BFAU, at ungehøringen blev forholdsvis repræsentativ, 
hvorfor vi indvilgede i at snakke med cirka 50 unge fordelt på fem geografisk 
forskellige steder i Danmark. Vores valg af workshop som metode skal derfor blandt 
andet ses i lyset af, at vi ved at samle de unge i grupper kunne nå at tale med de cirka 50 
unge inden for specialets stramme tidsramme. Repræsentativitetstankegang skal altså 
læses i forlængelse af vores samarbejde med BFAU og specialet søger ikke at afdække 
og repræsentere alle de unge, som vi har snakket med. Med det empiriske materiale 
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søger vi i stedet med specialeet at identificere, hvilke fortællinger der går igen og hvilke 
der træder ud. Igennem en analyse af flere unges fortællinger bliver det tydeligere, 
hvornår de unge positionerer sig i forlængelse af gængse storylines og hvornår de 
positionerer sig i opposition til hinanden og de forskellige storylines. Igennem de 
modsatte fortællinger træder de unges agency således frem og det bliver lettere at se, 
hvordan de unge ikke kun er styret af strukturer. I afsnit 3.7 ’Analysestrategi’ vil vi 
komme nærmere ind på, hvordan vi har behandlet det empiriske materiale til brug i 
specialet.  
I forhold til udarbejdelsen af interviewguides har vores interesser været mere forenelig, 
da BFAU, ligesom vi selv, har ønsket at få indblik i unges fortællinger om deres 
ungdomsliv og uddannelsesparathedsvurderingens betydning herfor. Vi har derfor ikke 
oplevet, at samarbejdet har haft betydning for, at vi har udformet spørgsmål, vi ikke selv 
kunne stå inde for, eller som vi ikke selv har været interesserede i at få belyst. Selvom 
undersøgelsesinteressen har været forenelig, og BFAU ikke har stillet krav til, hvordan 
eller hvad vi snakkede med de unge om, så har den ungehøring, som vi skal bidrage 
med til BFAU’s arbejde, ligget i baghovedet i udarbejdelsen af interviewguiden. Dette 
kommer tydeligst til udtryk, når vi afslutningsvis under vores interviews, spørger de 
unge ind til gode råd til en bedre UU-vejledning. Vi har konkret håndteret dette ved, at 
placere spørgsmålet om råd som det sidste i interviewguiden.  
 
Et tredje refleksionspunkt der skal fremhæves er samarbejdets betydning for, hvordan vi 
er blevet mødt og opfattet i felten. På den ene side har vores samarbejde haft stor 
betydning og lettet vores adgang til feltet. Samtidig er vi bevidste om, at samarbejdet 
har haft betydning for, hvordan vi er blevet læst af de unge, da vi positionerer os på en 
særlig måde (i relation til ministeriet), når vi for eksempel har spurgt ind til deres råd til 
en bedre UU-vejledning samt givet pizzaer på ministeriets regning. I den forbindelse har 
vi sørget for at gøre ekstra meget ud af at fortælle de unge om deres anonymitet samt 
løbende at italesætte, at det er dem, der er eksperter på deres eget liv, at det er dem, der 
ved, hvordan det føles at være ung, og at det er deres kritik, der er den vigtige. Samtidig 
har vi med vores valg af metoder søgt at udarbejde en form, hvor de unge har kunnet 
føle sig trygge. Vi oplever langt hen ad vejen, at dette er lykkedes, og at gruppen af 
unge har taget åbent imod os i mødet. Vi oplever her, at det har været en fordel, at vi 
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selv er forholdsvis unge, ligesom vi har nydt godt af, at vi eksempelvis hører det samme 
musik og har kunnet snakke med om de samme sociale medier. Refleksioner over 
hvordan vi selv positioneres i relation til gruppen af unge blev udfoldet i afsnit 3.2 
’Empiriproduktionen set i et interaktionistisk perspektiv’. Vi er altså bevidste om, at 
samarbejdet med et ministerium selvfølgelig positionerer os på en bestemt måde, og vi 
har søgt at håndtere dette ved i analysen at indfange nogle eksempler på steder, hvor det 
kan tolkes, at vi for de unge har repræsenteret et ministerium. 
 
3.7 Analysestrategi 
3.7.1 Analysens empiriske afsæt 
Som det fremgår af afsnit 3.2 ’Empiriproduktionen set i et interaktionistisk perspektiv’, 
har vi valgt, at vores empiriske materiale skulle være styrende for specialet og derfor er 
teoretiske perspektiver først blevet inddraget efter udarbejdelsen af empirien og en 
indholdsmæssig tematisering. Formålet med at anvende en åben tilgang, hvor empirien 
kom først har været at lade en gruppe unges oplevelser og fortællinger stå frem og blive 
det centrale i analyserne. Vi er således gået åbent til feltet med et ønske om at 
undersøge, hvordan en gruppe unge i 9. klasse, der er blevet vurderet ikke-
uddannelsesparate, forstår deres ungdomsliv og ser deres fremtid. Således er specialets 
poststrukturalistiske ramme først kommet ind efter produktionen af empirien. Vi vil 
senere i det nærværende afsnit komme nærmere ind på, hvordan det 
poststrukturalistiske perspektiv giver os en særlig måde at forstå det empiriske materiale 
på. 
 
3.7.2 Analysens tilblivelse 
Da vi som nævnt ikke på forhånd havde en teoretisk funderet undersøgelsesinteresse, 
fandt vi det særligt vigtigt at vælge en strategi, der kunne bidrage med en systematisk 
fremgangsmåde i behandlingen af vores empiri. Vi har derfor valgt at lade os inspirere 
af Steinar Kvale og Svend Brinkmanns meningskondensering (Kvale & Brinkmann 
2009: 223ff). For at tydeliggøre den processuelle udvikling vil vi kort beskrive de fem 
trin for meningskondenseringen i nærværende speciale:  
1. Som første trin transskriberede vi alle vores lydoptagelser. Efterfølgende 
gennemlyttede vi alle lydoptagelserne, mens vi læste transskriberingerne igennem.  
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2. Som andet trin gennemgik vi vores empiriske materiale (interviews, billeder, 
plancher og mindmaps) bid for bid. I gennemgangen tematiserede vi empirien ud 
fra indhold og vores overordnede problemstilling, der var formuleret som en 
nysgerrighed over for unges oplevelser og erfaringer med 
uddannelsesparathedsvurderingen. Disse temaer var for eksempel 10. klasse, 
efterskole, koranskole, arabisk skole, skoleskift og så videre. Én passage i empirien 
kunne godt høre ind under flere temaer. Konkret har vi bearbejdet empiren i 
programmet Nvivo (et program der er udviklet til at lette kodningsarbejdet af 
forskellige datatyper, for eksempel billeder, tekst og lyd). Vi har anvendt 
programmet til at systematisere vores empiriske materiale, da programmet tillod os 
at kode på tværs af vores forskellige materialer. For at overskueliggøre empirien 
inddelte vi tematikkerne i overordnede kategorier, der hjalp os til at navigere i de 
mange temaer under kodningsprocessen. Således blev for eksempel temaerne 10. 
klasse, efterskole, koranskole med flere samlet under kategorien skole.  
3. Som tredje trin udarbejdede vi en umiddelbar analyse af vores empiriske materiale 
med udgangspunkt i vores problemstilling og de temaer og kategorier, vi havde 
identificeret i den indholdsmæssige kodning af empirien. På baggrund af den 
empiriske analyse udarbejdede vi vores (nuværende) forskningsspørgsmål.  
4. Med udgangspunkt i vores forskningsspørgsmål besluttede vi, hvilke perspektiver 
fra empirien vi fandt interessante at få udfoldet, og på denne baggrund udvalgte vi 
først på dette trin de teoretiske bidrag til analysen. Her skal det tilføjes, at vi ikke 
forstår os selv som neutrale i udvælgelsen af, hvilke perspektiver vi ville udfolde 
eller i valget af, hvilken teori vi ville udfolde disse perspektiver med. Disse valg har 
været påvirket af vores forskningsmæssige forforståelser. 
5. Som femte trin kodede vi endnu en gang empirien. Denne gang foregik kodningen 
på baggrund af vores forskningsspørgsmål og de udvalgte teorier. Således opstod 
der i kodningerne nye temaer som for eksempel diskurs, dikotomi og sårbarhed. 
Andre steder blev temaer fra den første kodning relevant på ny som med temaet om 
skoletræthed, der allerede var dukket op som tema ved den første kodning, men 
som ved denne kodning tog afsæt i et teoretisk fokus.   
Qua den poststrukturalistiske ramme for specialet forstår vi de temaer, vi har fundet i 
empirien, som narrativer, og i tråd med poststrukturalismen forstår vi ikke narrativerne 
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som individuelle fortællinger, men som fortællinger, der er skabt i interaktionen mellem 
subjekter og konteksten herfor. I analysen har vi søgt efter, hvilke diskursive praksisser, 
der går igen på tværs af empirien. Med denne strategi søger vi at række ud over at se 
vores empiriske materiale som refleksioner af individuelle erfaringer. I stedet søger vi 
med anvendelsen af narrativer som analysestrategi også at læse vores empiri som udtryk 
for allerede eksisterende kulturelle diskurser. De enkelte unges fortællinger er således 
ikke så personlige, som de umiddelbart kan virke, men reflekterer de unges 
positionering i en social kontekst og en specifik tid (Järvinen 2005: 36f). I analysen af 
de unges narrativer har vi desuden søgt efter at identificere, hvilke positioner de unge 
taler frem gennem narrativerne. Vi har haft fokus på, hvilke positioner en gruppe unge 
prajes til af de diskursive praksisser, og om og hvordan de unge indtager positionerne, 
de prajes til. I forlængelse af vores søgen efter, hvilke diskurser de unge, på tværs af 
empirien, knytter deres fortællinger op på, har vi ligeledes søgt efter modsætninger. I 
vores empiriske materiale har det været muligt for os at søge efter såvel fælles 
orienteringer og positioneringer som brud og sprækker i disse gængse orienteringer, og 
det er især her, igennem brud og sprækker, at de unges agency bliver tydeligt.  
 
Davies’ teori om blandt andet subjektiverings- og positioneringsprocesser vil, som 
beskrevet i kapitel 2 ’Det videnskabsteoretiske afsæt’, danne teoretisk ramme for 
specialet. Denne teoretiske ramme kan lade sig gøre, fordi vi i produktionen af empirien 
får afdækket forskellige dimensioner af de unges hverdagsliv. På baggrund heraf har vi 
materiale, hvorudfra vi kan analysere, hvordan de unge interagerer, bevæger og 
positionerer sig i forhold til den aktuelle kontekst, hinanden og os. Eksempelvis bliver 
de diskursive praksisser i workshoppene ikke kun tydelige i de unges fortællinger, de 
unge gør også de diskursive praksisser.  
I løbet af analysen inddrages ud over Davies også følgende perspektiver: 
kontraktliggørelse, normalitet, sårbarhed og skoletræthed. Disse perspektiver overlapper 
i større eller mindre grad med andre videnskabelige paradigmer end det 
poststrukturalistiske. Når vi inddrager disse perspektiver i vores analyse, læser vi dem 
ind i vores poststrukturalistiske ramme ud fra, at de kan hjælpe til at nuancere og 
forstyrre de dikotomiske logikker. Specialet indeholder ikke et selvstændigt kapitel med 
præsentation af teorier og perspektiver. I stedet inddrages de forskellige indspark i det 
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omfang, vi mener, de kan bidrage til at udfolde et perspektiv, der bliver talt frem i 
empirien.  
3.7.3 Analytiske opmærksomheder 
Analysen er inddelt i to kapitler efter problemformuleringens to dele. Med kapitel 4 
’Positioneringer som følge af ikke-uddannelsesparathed’ fokuserer vi analytisk på, 
hvilke positioneringsmuligheder uddannelsesparathedsvurderingen prajer en gruppe 
unge 9. klasseelever til. Opmærksomheden er her i første omgang rettet mod, hvilke 
storylines og kategorier, der har betydning for en gruppe unges selvforståelse og hvilken 
indflydelse uddannelsesparathedsvurderingen har i den forbindelse. Der fokuseres 
efterfølgende på begreber som normalitet, dis-identifikationer og kontraktliggørelse i 
analyser af en gruppe unges positioneringer i relation til kategorien ikke-
uddannelsesparat. I kapitel 5 ’Orienteringer mod uddannelse og fremtid’ er vores 
analytiske opmærksomhed overordnet rettet mod, hvilken betydning 
uddannelsesparathedsvurderingen har for en gruppe unges orienteringer mod 
uddannelse og fremtid. Vi undersøger en gruppe unges positioneringer ud fra deres 
fortællinger om uddannelsesorienteringer og sætter efterfølgende fokus på, hvilken 
betydning uddannelsesparathedsvurderingen har for, at unge påtager sig samfundskravet 
af uddannelse som en uundgåelig del af ungdomslivet 
Grundlaget for begge analysekapitler er interviews, billeder, plancher og mindmaps. 
 
Analyserne skrives i de nedenstående kapitler frem i fortællinger. Disse fortællinger 
skal ikke forstås som en samlet fortælling fra et interview med en enkelt ung, som man 
for eksempel ofte gør i livsverdensinterview. I stedet skal de forstås som fortællinger, 
der vedrører større eller mindre grupper af unge på tværs af empirien.  
I analysen søger vi ikke at afdække alle de unges fortællinger men bruger nogle unges 
fortællinger mere end andre. Når vi vælger nogle frem for andre, er det blandt andet ud 
fra en kvalitativ vurdering af, hvornår de unges fortællinger, igennem forskellige 
forståelser af diskurser, tilbyder en indsigt i kompleksiteter og modsætninger.  
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Kapitel 4: Positioneringer som følge af ikke-uddannelsesparathed 
Det uddannelsespolitiske fokus på unges gennemførelse af en ungdomsuddannelse 
kommer, som tidligere nævnt, til udtryk gennem uddannelsesparathedsvurderingen. 
Denne indsats skal sikre, at unge, der ikke vurderes uddannelsesparate, får en bedre 
vejledning og udfordres på deres ungdomsuddannelsesvalg. Med dette kapitel ønsker vi 
at undersøge om adgangen til ekstra vejledning også får en betydning for de unges 
positioneringsmuligheder i skole og uddannelseslandskabet. Vi vil undersøge, hvordan 
en gruppe unge fortæller om uddannelsesparathedsvurderingens påvirkning på deres 
hverdagsliv. I forlængelse heraf fokuserer vi på, hvilken position de unge prajes til som 
følge af uddannelsesparathedsvurderingen, og hvordan de unge som følge af dette 
positionerer sig på forskellig vis. Det gennemgående fokus er således på, hvordan de 
unges agency træder frem i deres måde at gøre diskurserne på.  
I afsnit 4.1 ’Positioner i forlængelse af kategorien ikke-uddannelsesparat’ ser vi på, 
hvordan forskellige grupper af unge positionerer sig i forhold til kategorien som ikke-
uddannelsesparat. Vi undersøger her, hvordan grupper af unge prajes og positionerer sig 
i relation til den ikke-anerkendte kategori som ikke-uddannelsesparat. I afsnit 4.2 
’Ansvarsforskydninger’ ser vi på hvordan uddannelsesparathedsvurderingen som en 
socialkontrakt søger at placere ansvaret for vurderingens negative udfald hos den unge. 
Med dette udgangspunkt ser vi på, hvordan gruppen af unge gør 
uddannelsesparathedsvurderingen som socialkontrakt forskelligt. 
 
4.1 Positioner i forlængelse af kategorien ikke-uddannelsesparat 
I nærværende afsnit fokuserer vi på, hvilke positioner de unge taler frem som følge af et 
negativt udfald af uddannelsesparathedsvurderingen. På baggrund af de unges 
positioneringer vil vi se på, hvordan man kan forstå uddannelsesparathedsvurderingen 
som en tilføjelse til den sortering, der foregår i skolesystemet. 
Afsnittet er inddelt i fire underafsnit. Afsnittet indledes med 4.1.1 ’Fortællinger om 
uddannelse som gængs storyline’. Her vil vi starte med at ridse op, hvordan ”vores” 
unge alle positionerer sig i forhold til en diskurs om, at uddannelse er en nødvendighed 
for, at unge kan klare sig i samfundet. I forlængelse heraf fremhæves det løbende i 
kapitlet, hvordan de unge gør den position, de prajes til på forskellig vis. I 4.1.2 
’Fortællinger om ikke-uddannelsesparathed som andethed’ fokuseres der på, hvordan 
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uddannelsesparathedsvurderingen betyder, at en gruppe unge må forstå sig selv som det 
andet og hele tiden se sig selv i forhold til uddannelsesparate unge, mens det i afsnit 
4.1.3 ’Fortællinger om at træde uden for normalen’ understreges, hvordan 
uddannelsesparathedsvurderingen kan læses som en indsnævring af normaliteten. I 
afsnit 4.1.4 ’Fortællinger om ikke at være klog’ analyseres det, hvordan en gruppe unge 
som følge af et negativt udfald af uddannelsesparathedsvurderingen taler fortællinger 
frem om følelser af utilstrækkelighed og positionerer sig i forlængelse af kategorien 
ikke-klog.  
 
4.1.1 Fortællinger om uddannelse som gængs storyline 
I analysen af hvilke positioneringsmuligheder de unge har som følge af 
uddannelsesparathedsvurderingen, vil vi anvende begrebet storylines til at stille skarpt 
på, hvilke fortællinger de unge taler sig ind i og op imod i deres positioneringer. Vi 
trækker her på Dorthe Marie Søndergaard (Søndergaard 2000) og hendes brug af 
begrebet storylines, som hun anvender frem for at tale om diskurser.  
En storyline skal forstås som en neutraliseret kulturel fortælling, der er nedkogt, så der 
kun er essensen tilbage. Med andre ord er en storyline et kondensat af en fortælling, 
hvori der ikke indgår detaljer eller subjektive vurderinger. Storylines kan betragtes som 
den ramme, hvori der stilles positioner og de dertilhørende handlemuligheder til 
rådighed som identifikationsmuligheder for subjekterne (Søndergaard 2000: 57).  
En storyline, der er yderst central i forhold til nærværende speciale, er fortællingen om, 
at unge skal tage en ungdomsuddannelse for at kunne begå sig i samfundet. 
Uddannelsesparathedsvurderingen kan (sammen med en lang række andre 
uddannelsespolitiske tiltag) forstås som havende en forstærkende effekt på denne 
storyline, da vurderingen med sit fokus på at forbedre vejledningen til unge, der 
vurderes ikke-parate, forstærker storylinen om nødvendigheden af at påbegynde og 
gennemføre en ungdomsuddannelse. Storylines kan på den ene side beskrives som 
historier, der er fælles og genkendelige for alle subjekter i et givent landskab eller 
kultur, mens de på den anden side også bliver til de enkelte subjekters egenfortællinger, 
da subjekterne personificerer de gængse storylines og gør dem til deres egne 
(Søndergaard 2000: 57). Ved at personificere en storyline, hvori uddannelse beskrives 
som en nødvendighed, har unge mulighed for at lave egenfortællinger, hvori de som 
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udgangspunkt kan italesætte dem selv og deres ageren som meningsfuld for i sidste 
ende at opnå anerkendelse af de positioner, de indtager.  
Med uddannelsesparathedsvurderingen ser vi, hvordan den førte uddannelses- og 
beskæftigelsespolitik i Danmark i høj grad præger den kondenserede fortælling, som 
alle unge i og uden for uddannelsessystemet forstår sig selv i tilknytning eller 
opposition til. Tiltag som uddannelsesparathedsvurderingen har således betydning for 
den forståelsesramme og det normative udgangspunkt, som alle unge forstår sig selv i 
relation til. Med andre ord positionerer alle unge fra det empiriske materiale sig i 
relation til denne fortælling, og langt størstedelen af de unge adopterer den og fortæller 
den som deres egen. Et eksempel på hvordan de unge indskriver sig i den gængse 
storyline om uddannelse som nødvendighed, ser vi blandt andet, da Moses, Rami og 
Hamed taler om, hvorvidt skole er fedt eller ej:   
 
Interviewer: Hvad med dig Moses, synes du for eksempel altid, at skole er fedt?  
Moses: Det er ikke altid fedt. men altså..  
Interviewer: Men det er heller ikke mega nederen, eller hvad?  
Rami: Man skal jo bruge den senere på et tidspunkt. Du kan ikke komme videre uden. Man kan 
ikke bare sig fuck skole. Det kan du ikke sige.  
Interviewer: Hvorfor kan man ikke det?  
Hamed: Du har brug for det.  
Rami: Du har brug for det. Hvor vil du hen ellers?  
(Bilag 10:3) 
 
Drengene fortæller her, at skole ikke altid er fedt, men at dette ikke er den eneste ting, 
det er vigtig at have in mente, når man tænker skole. Det er nemlig også vigtigt at huske 
på, at skolen er nødvendig, for at man kan komme videre i livet. De taler skolen frem, 
som fandtes der ikke noget alternativ: hvor vil du ellers gå hen? spørger Rami. Derfor 
kan man ikke bare sig fuck skole, fordi det ikke er fedt at gå i skole. I citatet bliver det 
tydeligt, at drengene, ligesom størstedelen af de unge i empirien, indskriver sig i 
positioner i forlængelse af den gængse storyline, der fortæller om nødvendigheden af 
uddannelse.  
 
Uddannelsesparathedsvurderingen er med til at styrke den gængse storyline om 
uddannelse som nødvendighed og besværliggør og formindsker dermed unges mulighed 
for at orientere sig i forlængelse af en alternativ storyline, hvor uddannelse ikke 
optræder som en nødvendighed. Samtidig betyder uddannelsesparathedsvurderingen 
også, at unge deles op efter to kategorier: uddannelsesparat og ikke-uddannelsesparat. I 
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forlængelse af den gængse storyline om uddannelse som en nødvendighed er den ene 
kategori (parat) anerkendt, mens det modsatte gør sig gældende for den anden kategori 
(ikke-parat). Unge, der vurderes ikke-uddannelsesparate, prajes altså på én og samme 
gang af uddannelsesparathedsvurderingen til at positionere sig i forlængelse af den 
gængse storyline om nødvendigheden af uddannelse samtidig med, at gruppen af unge 
prajes til at indtage en position i relation til en kategori, der ikke er anerkendt inden for 
samme storyline. Selvom de unge alle prajes til denne position, gør de positionen på 
forskellig vis. I løbet af afsnittet vil vi analysere, hvordan de unge gør denne position på 
forskellige måder. 
 
4.1.2 Fortællinger om ikke-uddannelsesparathed som andethed 
Ifølge Davies er verden ordnet efter den humanistiske diskurs, der igennem 
oplysningstiden blev den dominerende diskurs i den vestlige moderne verden. Som 
følge af denne diskurs er verden, og ligeledes subjektpositioner, ordnet efter hierarkiske 
dikotomier. Dikotomierne kan for eksempel være mand/kvinde, ung/gammel, lærer/elev 
og uddannelsesparat/ikke-uddannelsesparat (Davies 2000a: 21). Det hierarkiske forhold 
kommer her til udtryk, fordi den første kategori (førsteheden) er den, der typisk opfattes 
som normalen, mens den anden kategori (andetheden) opfattes som forskellig, 
anderledes og afvigende fra det normale (Davies 2000a: 60). De unge, der er blevet 
vurderet ikke-uddannelsesparate, defineres dermed først og fremmest – som også 
negationen i betegnelsen meget kraftigt hentyder – ud fra unge, som er blevet vurderet 
uddannelsesparate. Davies pointerer, at de subjekter, der positioneres i kategorier, der 
først og fremmest defineres ud fra fravær, mangler og hvad de ikke er, bliver fastholdt i 
magtesløse positioner. Således skaber den humanistiske diskurs ifølge Davies et 
hierarki i samfundet, der udgøres af magtfulde og magtesløse positioner og dermed 
understreges det, at selvom alle subjekter i kraft af deres subjektivitet besidder en form 
for magt til at handle, så har nogle subjekter, som følge af deres position i den 
dikotomiske orden, mere magt end andre (Hutters 2004: 59f). De unge, der er blevet 
vurderet ikke-uddannelsesparat, kan dermed siges at blive prajet til og holdt i en 
magtesløs position i kraft af deres position i det hierarkiske forhold. Så længe gruppen 
af unge defineres ud fra kategorien ikke-uddannelsesparathed og dermed konstant 
holdes op imod uddannelsesparate unge, vil det være svært for dem at tale en legitim og 
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anerkendt fortælling frem, der beskriver dem som kompetente subjekter. Selvom disse 
unge stadig befinder sig i folkeskolen og altså stadig er under uddannelse og dermed 
ikke står uden for uddannelsessystemet, så har uddannelsesparathedsvurderingen 
alligevel betydning for deres position, da de med denne vurdering prajes til at 
positionere sig ud fra andetheden. De unge kan med kategorien ikke-uddannelsesparat 
siges at få et stempel, der siger: Du vil ikke blive klar til en ungdomsuddannelse, med 
mindre du får specialtilrettelagt hjælp og vejledning. Således kan 
uddannelsesparathedsvurderingen betyde, at de fortællinger, en gruppe unge før har 
legitimeret deres positioner i forhold til skolen med, ikke længere anderkendes. 
Pludselig skal de fortælle en historie frem om en ikke-anerkendt position og kategori i 
forhold til den gængse storyline, hvis deres historier skal genkendes og accepteres af 
andre.  
 
Som beskrevet i problemfeltet blev sorteringsbegrebet uddannelsesparathed indført med 
Ungepakke II og med dette blev det implementeret, at alle unge skulle 
parathedsvurderes generelt til ungdomsuddannelserne af lærere og UU-vejledere i 
forhold til gymnasiale uddannelser, erhvervsuddannelser eller begge. Det nye var altså, 
at alle unge skulle parathedsvurderes generelt til ungdomsuddannelserne og ikke kun til 
de gymnasiale uddannelser. Samtidig blev betegnelserne for kategorierne også ændret 
fra egnet/ikke-egnet til uddannelsesparat/ikke-uddannelsesparat. Således var det fra 
2010 alle unge, der skulle vurderes, dog i forhold til en uddannelsesparathedskategori 
frem for en egnethedskategori. Negationen i betegnelsen fortsatte således og eleverne 
bliver dermed konstant mindet om, hvilken gruppe de bør sammenligne sig selv med. 
Dog kan der argumenteres for, at der er en form for rehabilitering i ændringen af 
betegnelsen fra ikke-egnet til ikke-uddannelsesparat. Trods dette ændrer de nye 
kategorier ikke på, at den gruppe af unge, der er vurderet ikke-uddannelsesparate, af sig 
selv og andre vil blive forstået ud fra andetheden: som magtesløse.  
 
4.1.3 Fortællinger om at træde uden for normalen 
I deres fortællinger beskriver en stor gruppe af de unge, at de blev kede af at blive 
vurderet ikke-parat. Blandt andet fortæller de unge, at det ikke var rart, fordi man så 
føler sig uden for klassen, og fordi at folk ser på én på en anden måde. 
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Interviewer: Hvis I skulle tage et billede, der viser, hvad uddannelsesparathedsvurderingen fik jer 
til at tænke på og føle, hvilket billede skulle det så være?6 (…) 
Kia: Jeg tænkte sådan her. (Kia holder et billede frem) 
 
 
Interviewer: Hvorfor gjorde du det?  
Kia: Fordi jeg vidste det godt, men jeg blev stadigvæk sådan ked af det. 
Bilag (9: 28) 
 
I løbet af workshopdage og interviews taler en gruppe unge, ligesom Kia i citatet 
ovenfor, en fortælling frem om at være ked af vurderingen som ikke-uddannelsesparat. 
Denne gruppe unge udtrykker, hvordan de både er kede af og ærgerlige over at få 
mærkatet som ikke-uddannelsesparat. Én af grundene til de unges følelser omkring 
vurderingen bliver tydelig, da Charlotte udtrykker:  Man bliver sgu ked af det, skuffet og 
lidt sur, man føler sig ikke god nok og man føler, at man bliver dømt (Bilag 8: 31). 
Charlotte fortæller her om, hvordan Zenia og hun selv i gruppearbejdet i en workshop 
har snakket om, hvordan folk dømmer dem på baggrund af den kategori, deres lærer og 
UU-vejleder igennem uddannelsesparathedsvurderingen prajer dem til. Flere unge 
udtrykker ligesom Charlotte, hvordan uddannelsesparathedsvurderingen betyder, at 
deres omgangskreds opfatter dem på en anderledes måde. For eksempel udtrykker 
Christian og Anders lignende overvejelser, når de hver især fortæller: Man føler sig 
uden for klassen (Bilag 9: 26) og Det er jo altid træls, at man bliver stemplet ud.. eller 
ikke at man bliver stemplet ud, men man føler sig måske lidt dårligere, når man ikke er 
helt uddannelsesparat, og de andre i klassen måske er det. (Bilag 29: 4). 
Ud fra de unges fortællinger bliver det tydeligt, hvordan de unge som følge af 
uddannelsesparathedsvurderingen får nye og forværrede positioneringsmuligheder i 
skolelandskabet. Med vurderingen oplever de at blive prajet til en position uden for !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
6Som beskrevet i kapitel 3 ’Metode’ inddrog vi billeder som en del af fokusgruppeinterviewet. Øvelsen 
med billeder bestod konkret i, at vi bredte omkring 60 billeder ud på bordet. De unge skulle herefter 
vælge et eller flere billeder, de syntes beskrev eksempelvis uddannelse. Vi spurgte dem: Hvis I skulle 
vælge et billede, som beskriver, hvad I tænker på, når vi siger uddannelse, hvilket billede ville I så vælge? 
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fællesskabet i klassen. Og i nogle fortællinger, som det for eksempel er tilfældet i 
Anders’, fremgår det yderligere, hvordan uddannelsesparathedsvurderingen også kan 
betyde, at unge både af sig selv og andre forstås på en ny måde; i dette tilfælde som 
dårligere end de andre i klassen.  
 
Der kan læses en indsnævring af normaliteten ud fra de forskubbelser, som 
uddannelsesparathedsvurderingen medfører for en gruppe unges 
positioneringsmuligheder. Uddannelsesparathedsvurderingen betyder, at kategorien som 
normal grundskoleelev indsnævres. For at kunne positionere sig i en anerkendt position 
inden for denne kategori, skal unge nu først vurderes positivt i forhold til faglige, 
personlige og sociale kompetencer. Der kan argumenteres for, at lærerne altid i deres 
vurderinger af elever også har haft deres personlige og sociale kompetencer med i 
overvejelserne. Forskellen er, at det nu står fuldstændig eksplicit i vejledningsloven, at 
elever skal uddannelsesparathedsvurderes på baggrund af alle tre typer af kompetencer. 
Som følge heraf ser vi, at en stor gruppe af de unge i det empiriske materiale er meget 
opmærksomme på, at de ikke kun vurderes på baggrund af deres faglige kompetencer 
men også deres sociale og personlige sider. Ligeledes bliver det tydeligt, at gruppen af 
unge samtidig har svært ved at få hånd om lige præcis, hvordan deres lærere vurderer 
dem i forhold til deres personlige og faglige kompetencer. Et eksempel herpå bliver 
tydeligt, når Jelena fortæller, at hun ikke ved, hvorfor hendes lærer og UU-vejleder har 
vurderet, at hun ikke er uddannelsesparat:  
 
Jelena: Lærerne sagde, at jeg ikke var uddannelsesparat. Jeg er ikke-uddannelsesparat. Jeg ved 
ikke hvorfor. Altså uddannelsesparat er når man kan samarbejde og man deltager aktivt i 
timerne, og når man er loyal.  
(Bilag 15: 2) 
 
Jelena fortæller i forlængelse af den manglende viden om baggrunden for det negative 
udfald af vurderingen, at man for at være uddannelsesparat skal være aktiv i timerne og 
loyal. Om Jelena ikke har fået nogen begrundelse, om hun blot i situationen har glemt 
begrundelsen, eller om hun ikke har lyst til at uddybe det over for intervieweren, er alle 
mulige tolkninger. En anden tolkning kan dog også være, at Jelena ikke er blevet fortalt, 
hvad der ligger til grund for en uddannelsesparathedsvurdering på en måde, som hun 
har forstået, og der kan argumenteres for, at denne mangelfulde information bliver 
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problematisk, hvis Jelena udleder, at hun er blevet vurderet ikke-uddannelsesparat, fordi 
hendes lærer ikke synes, hun er loyal. 
 
Unge, der vurderes ikke-uddannelsesparate, vurderes af deres lærere som havende 
mangler enten inden for deres faglige, personlige eller sociale kompetencer og passer 
derfor pludselig ikke længere ind i kategorien som normal grundskoleelev. Deres 
pludselige andethed bliver især tydeligt, når de unge fortæller om, hvordan folk ser 
anderledes på dem efter vurderingen, som vi tidligere har set eksempler på i 
nærværende afsnit.  
I forbindelse med indsnævringen af kategorien normal grundskoleelev bliver begrebet 
respektabilitet relevant. Begrebet præsenteres af Beverly Skeggs (Skeggs 1997), som 
opererer med begrebet i en undersøgelse af, hvordan unge arbejderklassekvinder i Stor 
Britannien oplever en manglende anerkendelse som følge af deres tilhør til kategorien 
arbejderklasse (Skeggs 1997: 1). Ifølge Skeggs er respektabilitet en væsentlig markør, 
der blandt andet har betydning for, hvordan subjekter forstår og dømmer sig selv og 
andre. Hos Skeggs afhænger graden af respektabilitet af vurderinger af blandt andet 
klasse, rase, køn og seksualitet, og forskellige grupper har forskellig adgang til de 
mekanismer, som genererer respektabilitet (Skeggs 1997: 2). At være respektabel 
handler om at fremstille sig selv som havende værdi, ligesom ikke at have 
respektabilitet svarer til at have meget lidt social værdi og legitimitet. På baggrund heraf 
foregår handlinger på subjektniveau altid i en stræben efter at blive opfattet og føle sig 
respektabel (Skeggs 1997; Christensen & Siim 2006). I nærværende speciale forstår vi 
respektabilitet som et teoretisk begreb for normalitet. Med 
uddannelsesparathedsvurderingen tilføjes endnu en kategori, som de unge skal 
kropsliggøre på en bestemt måde for, at de af sig selv og andre kan forstås som 
respektable og hørende til normalen. Således tilføjer vi i nærværende speciale faglige, 
sociale og personlige kompetencer til vores forståelse af, hvad der ligger til grund for de 
unges grad af respektabilitet, da vi forstår respektabilitet som kontekstafhængig, og da 
vi mener, at disse kompetencer er afgørende for de unges følelse af respektabilitet i 
relation til uddannelsesparathedsvurderingen.  
 
Ifølge Skeggs er begrebet respektabilitet relevant, fordi bestemte kategorier og klasser 
(hun taler specifikt om arbejderklassen og køn) klassificeres med negative associationer. 
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Der ville ikke være noget at længes efter, bevise eller opnå, hvis ikke respektabilitet 
havde forekommet at være en ejendom af ’de andre’ – dem som har værdi og som er 
legitime. Vi forstår respektabilitet som værende én af de mekanismer, hvorigennem 
grupper gøres til ”de andre” og bliver patologiseret. Således bliver nogle grupper 
normaliseret gennem deres ”niveau” af respektabilitet, mens andre grupper bliver det 
modsatte og derfor må kæmpe for at blive anerkendt som respektable (Skeggs 1997: 1). 
Vi forstår dermed respektabilitetsbegrebet som havende visse grundlæggende paralleller 
til Davies’ beskrivelse af den humanistiske diskurs, der også beskriver, hvordan 
kategorier altid opstilles i hierarkiske forhold. Vi mener dog, at respektabilitetsbegrebet 
kan bruges til at håndgribeliggøre Davies’ begreber: førsteheden og andetheden. I 
forlængelse heraf forstår vi de subjekter, der kan fortælle deres historie i relation til 
førsteheden, som værende indehavere af respektabilitet, mens vi forstår de, som må 
definere sig ud fra andetheden, som havende mindre respektabilitet. Således kan man 
forstå unge, der vurderes ikke-uddannelsesparate og dermed prajes til en position i 
relation til andetheden som havende mindre respektabilitet end unge, der vurderes 
parate.  
 
Som det bliver tydeligt ovenfor kan det tolkes, at normalitetsforståelsen af 
grundskoleelever er indsnævret som følge af indførelsen af kategorien ikke-
uddannelsesparat. Ud fra denne tolkning forstår vi, at en gruppe af unge rundt om på 
landets grundskoler som følge af det negative udfald af 
uddannelsesparathedsvurderingen ikke længere kan positionere sig i forlængelse af 
kategorien normal grundskoleelev. For at kunne positionere sig i forlængelse af den 
kategori skal unge nu også kunne forme deres kroppe, så de passer til kategorien 
uddannelsesparat. 
 
4.1.4 Fortællinger om ikke at være klog 
Der er i de unges fortællinger mange markeringer af, hvordan de skaber mening og 
konstruerer sammenhænge i deres uddannelsesforløb. Et af de steder, hvor det bliver 
tydeligt, at uddannelsesparathedsvurderingen har betydning for de unges positioneringer 
i forhold til kategorien den kompetente skoleelev, er, når en gruppe unge taler 
kategorien ikke-klog frem.  
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Af empirien fremgår det, at det er forskelligt, hvordan unge lader sig praje af 
vurderingen. En stor gruppe unge indskriver sig i forlængelse af kategorien, mens en 
mindre gruppe unge, nærmest taler sig uden om kategorien ikke-uddannelsesparat. Hos 
den store gruppe unge synes uddannelsesparathedsvurderingen helt tydeligt at have 
betydning for deres selvforståelse. Disse unge hænger i deres fortællinger fast i 
kategorien ikke-uddannelsesparat, som uddannelsesparathedsvurderingen prajer dem til 
at positionerer sig i forlængelse af. Dette kan blandt andet analyseres frem, når gruppen 
af unge taler historier frem om, at de ikke er så kloge som begrundelse for, hvorfor de 
ikke kan klare at gennemføre en ungdomsuddannelse direkte efter 9. klasse. 
Gruppen af unge fortæller alle – direkte eller indirekte – at de ikke opfatter sig selv som 
kloge. Hos en stor del af de unge knyttes oplevelsen af at være ikke-klog sammen med 
at være ikke-uddannelsesparat. Dette ser vi et eksempel på, da Rasmus fortæller om Elisabeth oplevelsen af at blive vurderet ikke-uddannelsesparat:  
 
Rasmus: Selvfølgelig er det træls at være ikke-uddannelsesparat, men jeg havde regnet med, at det 
var det, de ville sige.  
Interviewer: Hvorfor er det træls? 
Rasmus: Folk ser på én på en lidt anden måde, hvis du ikke er uddannelsesparat. Man er jo ikke 
klog som sådan så.  
(Bilag 29: 4) 
 
Ud fra fortællingen kan det læses, at Rasmus forstår sig selv som hørende til kategorien 
ikke-klog. Det kan tolkes, at Rasmus forstår oplevelsen af at tilhøre kategorien ikke-
klog sammen med vurderingen som ikke-uddannelsesparat. Således kan det analyseres, 
at et negativt udfald af uddannelsesparathedsvurderingen betyder, at Rasmus 
positionerer sig i relation til kategorien ikke-klog. Også i Teis’ fortællinger bliver det 
tydeligt, hvordan uddannelsesparathed kobles til egenskaben klog: Fordi hvis du er 
uddannelsesparat, så betyder det også, at du er meget klog, og det kan betyde, at du får 
mange penge (Bilag 9:51). Teis fortæller her, hvordan et positivt udfald af 
parathedsvurderingen betyder, at man er klog. Samtidig kan hans fortælling også læses 
med omvendt fortegn. Når Teis fortæller, at uddannelsesparat er lig med at være klog, 
kan det samtidig af hans udtalelse læses, at ikke-uddannelsesparat er lig ikke-klog. 
Af Rasmus’ fortælling fremgår det yderligere, at han ikke synes, det er rart at blive 
positioneret som ikke-uddannelsesparat, fordi folk nu opfatter ham på en anden måde. 
Med baggrund i Skeggs teori kan man her tolke, at nogle unge på baggrund af deres 
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position i relation til kategorien ikke-uddannelsesparat både bliver forstået af andre og 
forstår sig selv som havende mindre respektabilitet, end de havde før, de blev vurderet 
ikke-uddannelsesparate. De unges fortællinger kan således tolkes som beskrivelser af, 
hvordan uddannelsesparathedsvurderingen sorterer unge i kloge eller ikke kloge, og de 
unge, der havner i kategorien ikke-uddannelsesparat bliver pludselig af sig selv og andre 
opfattet som havende væsentlig mindre respektabilitet. 
 
I en samtale mellem Saeid og Armin prajer Saeid med sine udtalelser Armin til en 
anerkendt position i skolelandskabet. Saeid fortæller, at han selv skal i 10. klasse, men 
at Armin skal på gymnasiet lige efter 9. klasse. Saeid begrunder Armins mulighed for at 
komme i gymnasiet efter 9. klasse med, at Armin er klog: 
 
Interviewer: Saeid? 
Saeid: [Jeg skal i]10. [klasse]. Og efter det ved jeg ikke. 
Interviewer: Hvad med dig, Armin? 
Armin: Gymnasiet lige efter 9. klasse. 
Interviewer: Hvorfor det? 
Saeid: Han er klog. 
Armin: Ja jeg er klog. Ej jeg ved det ikke. Jeg tager det bare.  
(Bilag 8: 23) 
 
Saeid prajer her Armin til en anerkendt position samtidig med, at han positionerer sig 
selv i en mindre anerkendt position i forhold til kategorien ikke-klog. Når Saeid 
fortæller, at Armin skal starte direkte på en ungdomsuddannelse, fordi han er klog, siger 
han samtidig indirekte, at han selv skal i 10. klasse, fordi han ikke er klog nok til at 
starte på en ungdomsuddannelse direkte efter 9. klasse. Med baggrund i dette kan det 
tolkes, at Saeid forstår sig selv som havende mindre respektabilitet end de unge, som 
kan tage direkte på en ungdomsuddannelse efter 9. klasse, da disse unge er klogere og 
dermed har bedre faglige kompetencer end ham selv. Alternativt kan Saeids fortælling 
også tolkes som om, at Saeid ikke har travlt med at starte på en ungdomsuddannelse, 
fordi han ikke ved, hvad han vil efter folkeskolen. Armin lægger modsat de unge, der er 
citeret ovenfor, ikke meget i, at han er blevet vurderet ikke-uddannelsesparat i 8. klasse. 
Det har ikke ændret hans plan og han vil stadig i gymnasiet efter 9. klasse. Med Armins 
positionering skriver han sig ind i en historie, der fortælles af en mindre gruppe blandt 
de unge. Blandt denne gruppe af unge træder der fortællinger frem om, at de er klar til 
en ungdomsuddannelse på trods af det negative udfald af 
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uddannelsesparathedsvurderingen i 8. klasse. Vi vil i afsnit 5.2.3 ’Fortællinger om 
hierarkier i unges uddannelsesorienteringer’ komme nærmere ind på, hvordan de unges 
fortællinger om uddannelseshierarkier har betydning for deres 
positioneringsmuligheder. 
En gruppe unge, der vurderes ikke-uddannelsesparate taler således fortællinger frem om 
dem selv som værende ikke-kloge, når de skal beskrive sig selv i relation til for 
eksempel andre elever i deres klasse. Det kan herudfra tolkes, at de forstår sig selv som 
værende det andet og som havende mindre respektabilitet end deres klassekammerater, 
der er blevet vurderet uddannelsesparate eller som af andre grunde har mulighed for 
ikke at positionere sig i forlængelse af kategorien ikke-uddannelsesparat. Dermed synes 
det, at et negativt udfald af uddannelsesparathedsvurderingen betyder, at en gruppe af 
unge positionerer sig i forlængelse af kategorien ikke-klog.  
 
4.2 Ansvarsforskydninger 
I nærværende afsnit ser vi fortsat på, hvordan de unge positionerer sig som følge af 
vurderingen som ikke-uddannelsesparat, men fokus i denne del af analysen er på, 
hvordan ansvaret for uddannelsesparathedsvurderingens udfald placeres hos de unge. I 
afsnit 4.2.1 ’Fortællinger om tage sig sammen’ skrives det frem, hvordan 
uddannelsesparathedsvurderingen kan forstås som en socialkontrakt mellem de unge og 
staten og det undersøges herudfra, hvordan de unge gør det pålagte selvarbejde 
forskelligt. Det kommer her frem, hvordan den største gruppe af unge håndterer 
positionen i relation til kategorien ikke-uddannelsesparat ved at spille efter reglerne og 
påtage sig ansvaret for den negative vurdering. I de efterfølgende to afsnit søger vi at 
skrive de sprækker og brud frem, der opstår i de unges fortællinger om ansvaret for den 
negative vurdering. Mens en mindre gruppe unge, der fremhæves i afsnit 4.2.2 
’Fortællinger om dis-identifikationer til kategorien ikke-uddannelsesparat’ håndterer det 
negative udfald ved at distancere sig til kategorien som ikke-uddannelsesparat, så ser vi 
i afsnit 4.2.3 ’Fortællinger om at fastholdes i en magtesløs position’ på, hvordan en 
gruppe unges erfaringer om praksis på skolerne spiller ind på deres 
positioneringsmuligheder i relation til at bevæge sig ud af den ikke-anerkendte kategori.  
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4.2.1 Fortællinger om at tage sig sammen 
Som vi så i afsnit 4.1.3 ’Fortællinger om at træde uden for normalen’ kan der 
argumenters for, at der med uddannelsesparathedsvurderingen sker en indsnævring af 
normaliteten. En gruppe unge defineres og positioneres nu af sig selv og andre ud fra 
den ikke-anerkendte kategori: ikke-uddannelsesparat. En stor gruppe unge håndterer 
deres position i forhold til den ikke anerkendte kategori ved at tale fortællinger frem 
om, at de skal tage sig sammen. Dette bliver for eksempel tydeligt, når Adelisa 
fortæller, hvordan hun, hvis hun var UU-vejleder, ville vejlede unge, der var blevet 
vurderet ikke-uddannelsesparate: 
 
Interviewer: Hvis vi nu leger, at du er UU-vejleder og du sidder over for en elev, der er blevet 
vurderet ikke-uddannelsesparat, hvordan ville du så vejlede den unge?  
Adelisa: At de skal tage sig sammen, og så kan de måske en dag blive uddannelsesparate, hvis 
de en dag har taget sig sammen.  
(Bilag 17: 5) 
 
Adelisa fortæller her, at hun ville vejlede unge, der er blevet vurderet ikke-
uddannelsesparate ved at fortælle dem, at de skulle tage sig sammen. Da Adelisa selv er 
blevet vurderet ikke-uddannelsesparat kan hendes bud på vejledning tolkes som et 
billede af, hvordan hun ser sine egne positioneringsmuligheder: Kun hvis hun tager sig 
sammen, kan hun en dag blive uddannelsesparat. I sin fortælling tyr Adelisa til en 
storyline, hvori problemerne (i dette tilfælde hendes ikke-uddannelsesparathed) knytter 
sig tæt til hende selv. Det bliver således tydeligt, at hun ikke har storylines til rådighed, 
hvor ”skylden” knyttes til det kollektive. Som følge heraf forstår hun, at ansvaret for det 
negative udfald af uddannelsesparathedsvurderingen ligger hos hende selv. 
  
De unges ansvarstagen i forhold til deres position som ikke-uddannelsesparat kan læses 
ud fra et magtteoretisk perspektiv. Uddannelsesparathedsvurderingen kan ud fra dette 
perspektiv forstås som en selvteknologi og de unges fortællinger om at tage sig sammen 
kan her læses som udtryk for, at det er ”lykkedes” for staten at placere ansvaret for 
vurderingens negative udfald hos den unge. Niels Åkerstrøm Andersen (Andersen 2003) 
har beskæftiget sig med selvteknologier som en socialkontrakt mellem borger og stat. 
Andersens forståelse af selvteknologier ligger i forlængelse af en Foucaultsk optik, hvor 
selvteknologier skal forstås som procedurer, der foreskriver individet, hvordan individet 
skal gøre sin identitet, hvordan identiteten skal vedligeholdes og hvordan identiteten 
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skal udvikles med henblik på bestemte mål om selvbeherskelse og selvbevidsthed 
(Foucault 1997; Andersen 2003: 125). I nærværende speciale kan 
uddannelsesparathedsvurderingen forstås som led i en særlig form for selvteknologi i 
grundskolen, da den indebærer et kontraktforhold, og dermed en fysisk form, hvilket 
rækker ud over selvteknologiens oprindelige egenskab.  
Andersen iagttager, at der er sket en forskydning i socialpolitikkens måde at forholde 
sig til problemer, ansvar og individ på, og at der fra omkring 1989 og frem til 2002 er 
sket en radikal forskydning i selvets problematik, da selvets forhold til sig selv bliver 
sat på dagsordenen som centralt anliggende i socialpolitikken7. Andersen beskriver, 
hvordan den individuelle handleplan bliver en socialkontrakt mellem borgeren og 
staten. Socialkontrakten er ifølge Andersen designet som selvteknologier, da den har til 
formål at facilitere borgerens skabelse af sit eget selv (Andersen 2003: 68ff). Når 
socialkontrakten ”virker” efter hensigten, formår borgeren at forvandle sig selv fra 
ansvarshavende til ansvarstagende ved netop at sætte sin egen udvikling på dagsordenen 
og tage ansvar for den. Fokus i sådanne kontrakter er altså på borgerens egenudvikling, 
og denne udvikling kan i praksis gå på, at unge for eksempel lærer at stå op om 
morgenen, passe deres skole og sætter et mål om at opnå en formel kompetencegivende 
uddannelse (Andersen 2003: 127). Andersen beskriver, hvordan det allerede i 2003 var 
blevet almindeligt med elevkontrakter i grundskolen som en del af evaluerings- og 
samtalesystemet med periodiske samtaler om elevens personlige og faglige udvikling 
(Andersen 2003: 10ff). Det synes, at elevkontraktkulturen kun har udviklet sig siden og 
at uddannelsesparathedsvurderingen sammen med elevplanen, uddannelsesplanen og 
andre handleplaner bidrager som redskaber i arbejdet med at forme eleverne til 
produktive samfundsborgere.  
 
Et sådant perspektiv på uddannelsesparathedsvurderingen som socialkontrakt bidrager 
umiddelbart til en mere deterministisk analyse, der i andre sammenhænge kunne være 
interessant at forfølge. Hvis man læser Andersens teori om kontraktliggørelse ind i 
specialets poststrukturalistiske ramme, bliver begrebet agency her interessant. Vi finder !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
7 Andersen lokaliserer tre perioder i klientens italesættelse inden for socialpolitikken og 
socialforvaltningen, hvor den første perioden er fra 1980 til 1983, den anden periode er fra 1983 til 1989 
og den tredje periode er fra 1989 til 2002 (Andersen 2003: 19; 56ff; 61ff; 87f). Vi vil ikke i specialet gå 
ind i de to første perioder, ligesom vi ikke vil gå ind i Andersens inspiration fra Luhmann.   
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det interessant at se på, hvordan gruppen af unge (i praksis) gør 
uddannelsesparathedsvurderingen som socialkontrakt forskelligt. Med de mange 
elevplaner individualiseres ansvaret, og man gør det dermed til de unge, der bryder 
kontrakten, når de ikke lever op til de faglige, sociale og personlige kriterier for at passe 
ind i uddannelsessystemet. Når eleverne vurderes ikke-uddannelsesparate positioneres 
de således som dem, der bryder med kontrakten. Langt den største gruppe unge 
forsøger, ligesom vi tidligere så det ud fra Adelisas fortælling, at slippe ud af kategorien 
som ikke-uddannelsesparat ved at ”spille efter reglerne” og udføre det selvarbejde som 
selvteknologien foreskriver. Når fortællingen om at tage sig sammen går igen blandt en 
stor gruppe unge, der er blevet vurderet ikke-uddannelsesparate, kan det altså læses som 
et udtryk for, at det med uddannelsesparathedsvurderingen er ”lykkedes” at gøre de 
unge til ansvarstagende. At en stor gruppe unge påtager sig ansvaret for den negative 
vurdering kan ligeledes læses, når Rasmus forklarer, hvordan han snakker med sin 
nærmeste klassekammerat om vurderingen som ikke-uddannelsesparat:  
 
Interviewer: Er det noget, I snakker om i klassen, eller er det noget, man holder for sig selv [hvis 
man er blevet vurderet ikke-uddannelsesparat]? 
Rasmus: Vi snakker om det sådan kammerater. 
Interviewer: Hvad snakker i så om? 
Rasmus: Jamen mig og Silas (…) vi skal begge to på landbrugsskole og han er heller ikke lige så 
meget med i timerne, som jeg er. Og ja så sidder vi og snakker om hvorfor, og om vi skulle tage 
os mere sammen eller.. 
Interviewer: Hvad finder I så ud af?  
Rasmus: Vi har taget os mere sammen siden 8. klasse i hvert fald. Det blev vi enige om, at det 
var nok smart at gøre.  
(Bilag 29: 4) 
 
Rasmus fortæller her, hvordan han og hans klassekammerat Silas på baggrund af 
uddannelsesparathedsvurderingen har indset, at de hellere må tage sig sammen og det 
kan herudfra tolkes, at uddannelsesparathedsvurderingen som socialkontrakt lever i 
bedste velgående. Af Rasmus’ og de mange andre unges lignende fortællinger kan det 
læses, at de med mærkatet ikke-uddannelsesparat prajes til at indtage en position som de 
ansvarlige for at ændre på vurderingen: Vi har taget os mere sammen siden 8. klasse i 
hvert fald. Det blev vi enige om, at det var nok smart at gøre.  
Rasmus legitimerer samtidig med fortællingen sin egen position ved at fremhæve, at 
han ikke står alene om at have taget for let på skolen i 8. klasse. Om Silas forklarer han, 
at: han er heller ikke lige så meget med i timerne, som jeg er. Ud fra Rasmus’ fortælling 
kan det tolkes, at han forsøger at naturalisere sin position ved at understrege, at hans 
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kammerat Silas er i samme situation. Dermed bliver beslutningen om at tage sig 
sammen og gøre det bedre i skolen også beskrevet som en fælles beslutning, han har 
taget med sin kammerat Silas.  
 
Når Rasmus og den øvrige gruppe af unge påtager sig ansvaret for den negative 
vurdering, kan det tolkes, at de fastholdes i en marginaliseret og ikke-anerkendt 
position. Uddannelsesparathedsvurderingen som socialkontrakt kan dermed læses som 
en diskurs, der er i spil, og som er med til at forme fortællingerne om, hvem man er, 
hvad man kan, og hvad man ikke kan som ung. Uddannelsesparathedsvurderingen kan 
som andre socialkontrakter siges at blive præsenteret som en empowerment, når en 
vurdering som ikke-uddannelsesparat medfører en ekstra vejledningsindsats og udvidet 
brobygning, hvorigennem den unge kan opnå afklaring. Men vurderingen installerer 
samtidig en pligt til frihed og Rejinsvar hos de unge, hvorfor der kan argumenteres for, 
at vurderingen i sidste ende i højere grad har sit virke som redskab til disciplinering end 
til empowerment. Hvis man køber præmissen om, at uddannelsesparathedsvurderingen 
bliver et redskab til at styre og disciplinere de unge, kan en anden tolkning være, at 
vurderingen på sigt giver nogle unge muligheder for at bevæge sig mod en mere 
anerkendt position i skole- og uddannelseslandskabet. 
 
4.2.2 Fortællinger om dis-identifikationer til kategorien ikke-uddannelsesparat 
Som vi så ovenfor forsøger langt den største gruppe af unge at spille efter reglerne og 
påtage sig ansvaret for at ændre på vurderingens negative udfald. I afsnit 4.1 ’Positioner 
i forlængelse af kategorien ikke-uddannelsesparat’ så vi eksempler på fortællinger, 
hvoraf det kunne læses, at uddannelsesparathedsvurderingen synes at have en 
ekskluderende effekt, da et negativt udfald af vurderingen blandt andet prajer unge til at 
positionere sig i relation til den ikke-anerkendte kategori; ikke-uddannelsesparat. En 
følge heraf er, at flere af de unge, af sig selv og af andre, forstås som mindre 
respektable. Som følge heraf forsøger en gruppe unge at distancere sig selv fra 
kategorien. Denne gruppe unge vi vil se nærmere på i nærværende afsnit.  
  
Når en anden og mindre gruppe unge i deres fortællinger distancerer sig fra kategorien 
som ikke-uddannelsesparat, kan det tolkes som udtryk for, at de længes ud af en 
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position, som de ikke har tilhør til. De unge taler en fortælling frem, hvoraf det fremgår, 
at de er blevet vurderet ikke-uddannelsesparate på et tvivlsomt grundlag, og dette kan 
tolkes som et forsøg på at lægge afstand mellem dem selv og kategorien ikke-
uddannelsesparat. I Skeggs studier udgør arbejderklassen en essentiel del af kvindernes 
subjektiviteter. Og dette ikke på grund af deres identificering med arbejderklassen, men 
i langt højere grad igennem deres arbejde for ikke at blive positioneret eller genkendt 
som arbejderklasse, som følge af den ikke anerkendte position og den manglende 
respektabilitet, som denne positions tillægges (Skeggs 1997: 81). Skeggs beskriver, 
hvordan arbejderkvinderne er bevidste om, hvordan de positioneres som fattige, 
underprivilegerede og nedgjorte, og hvordan de derfor også samtidig desperat forsøger 
at flygte fra denne kategori. De ønsker at distancere sig fra dette billede og blive set og 
opfattet anderledes, hvilket de forsøger igennem dis-identifikationer (Skeggs 1997: 76). 
En mindre gruppe af de unge forsøger præcis ligesom kvinderne i Skeggs studie at 
distancere sig selv fra kategorien ikke-uddannelsesparat. 
Eksempelvis fortæller Samara i citatet nedenfor, at hendes lærer har vurderet, at hun er 
ikke-uddannelsesparat, fordi hun skulle have bøjle på og derfor var meget til tandlæge. 
  
Interviewer: Hvordan foregik det i 8. klasse med dig? 
Samara: De sagde, at jeg godt kunne blive uddannelsesparat, men det var pga. mit fravær, fordi 
på det tidspunkt skulle jeg have bøjle på, og så var der rigtig meget.. Min tandlæge lå rigtig 
langt væk, så jeg havde meget fravær. Så der var jeg ikke-uddannelsesparat. 
Interviewer: Hvad sagde de så, du skulle gøre? 
Samara: Bare møde op mere, og så ville jeg blive det, eller vi ville se på det i 9. klasse. 
Interviewer: Så du havde fravær eller var der også andre ting? 
Samara: Det var fravær. 
Interviewer: Men man kan da ikke gøre for det med tandlæge? 
Samara: Nej, og man kan ikke gøre det efter skoletid, for der er den [tandlægen] lukket.  
Interviewer: Hvad tænkte du om det? 
Samara: Det var selvfølgelig rigtig ærgerligt. 
Interviewer: Synes du, det giver mening, at du blev vurderet ikke-uddannelsesparat pga. det? 
Samara: Nej, fordi jeg følte, at jeg havde jo gjort alt rigtig. Og så noget jeg ikke kunne gøre for.. 
Så så blev jeg ikke-uddannelsesparat pga. det…  
(Bilag 19: 3). 
 
Samara fortæller her, hvordan hun i 8. klasse havde gjort alt rigtigt men, at hun på trods 
heraf blev vurderet ikke-uddannelsesparat på baggrund af en begivenhedsrække, hun 
ikke selv havde kontrol over. Samaras fortælling om baggrunden for vurderingen kan 
tolkes som et forsøg på at dis-identificere sig med kategorien ikke-uddannelsesparat, 
som hun ikke føler tilhør til. Dermed indlægger hun med fortællingen en afstand 
mellem sig selv og de unge, der er blevet vurderet ikke-uddannelsesparat på et fair 
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grundlag. Også Marius’ fortælling om baggrunden for det negative udfald af 
vurderingen kan tolkes som et forsøg på dis-identificere sig med kategorien. Dis-
identifikationen sker også i denne fortælling gennem en fortælling om, at vurderingen 
ikke er foretaget på et fair grundlag. Marius fortæller: Min lærer sagde, at jeg ikke var 
uddannelsesparat. Det er fordi, han ikke kunne lide mig. Han kører hate på mig (Bilag 
9: 44). Det kan tolkes som om, at de unge med denne type fortællinger forsøger at 
lægge afstand til kategorien ikke-uddannelsesparat og understrege, at de faktisk slet 
ikke hører til inden for kategorien.  
På trods af at de negative associationer, der følger med kategorien ikke-
uddannelsesparat, er allestedsnærværende og meget tydelige, er det en forholdsvis lille 
gruppe af unge, der forsøger at lægge afstand mellem dem selv og kategorien. Langt 
størstedelen af de unge taler, som det kom frem i afsnit 4.2.1 ’Fortællinger om at tage 
sig sammen’ fortællinger frem, der kan tolkes som om, at de forsøger at håndtere deres 
position i relation til kategorien ikke-uddannelsesparat ved at tilpasse deres ageren, så 
de kan passe ind i en mere anerkendt kategori.   
 
I denne sammenhæng bliver fortællingerne om uddannelsesparathedsvurderingen, der 
tales frem af de tre uddannelsesparate unge interessante8. De tre unge, Philip, Aida og 
Milas, der er vurderet uddannelsesparate i 8. klasse, adskiller sig i deres fortællinger fra 
unge, der er blevet vurderet ikke-uddannelsesparate ved at være langt mere kritiske over 
for uddannelsesparathedsvurderingen som koncept. De tre unge beskriver i langt højere 
grad, at en negativ vurdering kan have negative konsekvenser. Eksempelvis fortæller 
Aida: 
 
Interviewer: Synes du det er godt, at der er noget der hedder uddannelsesparathed? 
Aida: Nej 
Interviewer: Hvorfor? 
Aida: Jeg føler det er sådan.. altså det skiller på en eller anden måde ens.. hvad hedder det.. ens 
skolegang på en eller anden måde, fordi man får sådan at vide, at du er ikke god nok - før 
eksaminerne overhovedet er begyndt.  
(…) 
Aida: Du kan jo stadig sådan godt på en eller anden måde være egnet selvom.. Altså jeg føler, at 
man siger til personen, at du kan ikke noget, allerede der.. og så stopper de jo bare og så.. 
Interviewer: Stopper de så med at kæmpe for det, tror du? 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
8 Som følge af misforståelser interviewede vi tre unge, der var blevet vurderet uddannelsesparate i 8. 
klasse. De uddybelse heraf i kapitel 3 ’Metode’. 
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Aida: Ja det tror jeg faktisk.. fordi altså der går jo sådan .. vi har sådan tre forældremøder i 8. 
klasse, og du får det at vide første gang og hvis du så heller ikke bliver det de to andre gange, så 
har man jo bare sådan droppet det.. 
Interviewer: Kan man så heller ikke nå det i 9.? 
Aida: Jo.. men jeg tror nok, at de tænker mere på, hvad der sker i 8. klasse.  
(Bilag 14: 7f) 
 
Aidas fortælling eksemplificerer her, hvad de tre elever, der er vurderet 
uddannelsesparate mener om uddannelsesparathedsvurderingen. Aida forbinder 
uddannelsesparathedsvurderingen som værende forbundet med negative konsekvenser 
for de elever, der bliver vurderet ikke-uddannelsesparate, og hun problematiserer den 
negative vurderings signalværdi, når hun for eksempel siger: Altså jeg føler, at man 
siger til personen, at du kan ikke noget. Denne gruppe unge italesætter kategorien ikke-
uddannelsesparathed som forbundet med en stigmatisering. Det er interessant, at de tre 
unge, der er vurderet uddannelsesparate, italesætter uddannelsesparathedsvurderingen 
som et større problem end de elever, der selv er vurderet ikke-uddannelsesparate.  
 
Med uddannelsesparathedsvurderingen bliver en gruppe unge, som er blevet vurderet 
ikke-uddannelsesparate, prajet til en kategori og en position i relation hertil, som de 
føler meget lidt tilhør til, ikke har lyst til at udfylde, og som de længes væk fra. En 
mulig forklaring på, at det kun er et fåtal af de unge, der taler dis-identifikationer frem 
kan være, at de unge ikke ønsker at gøre opmærksom på eller minde sig selv om deres 
position i relation til den ikke-anerkendte kategori. I sin analyse af 
arbejderklassekvinder stødte Skeggs på et lignende fænomen, hvilket bliver tydeligt, når 
hun skriver, at kvinderne sjældent talte om de negative sider ved at være en del af 
arbejderklassen, fordi de ikke ønskede at blive mindet om deres sociale position i denne 
relation (Skeggs 1997: 77). De unges manglende dis-identifikationer kan i den 
forlængelse læses som et udtryk for, at de unge på baggrund af det ubehag, de oplever 
ved positionen i relation til kategorien ikke-uddannelsesparat, ikke ønsker at blive 
mindet om deres position i forhold til denne kategori.  
 
4.2.3 Fortællinger om at fastholdes i en magtesløs position 
En stor gruppe af unge taler i deres fortællinger om uddannelsesparathedsvurderingen 
kritisable forhold frem om, hvordan vurderingen håndteres i praksis. I kapitlets sidste 
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afsnit ønsker vi at se på, hvilken betydning disse fortællinger har for de unges mulighed 
for at udføre det selvarbejde som socialkontrakten foreskriver.  
Eleverne fortæller blandt andet om: 
• at de er blevet informeret om det negative udfald af uddannelsesparatheds-
vurderingen på uhensigtsmæssige måder som for eksempel ved selv at skulle læse 
det på elevplanen på intranettet 
• at de ikke kender deres UU-vejleder eller  
• at de ikke kender til baggrunden for det negative udfald eller ved, hvad lærer og 
UU-vejleder kigger efter, når de vurderer eleverne.  
 
Julies, Peter og Christians samtale fremhæves her som eksempel på, hvordan nogle 
unge oplever kritisable forhold i forbindelse med deres læreres eller UU-vejleders 
håndtering af uddannelsesparathedsvurderingen. 
 
Interviewer: Okay, så ud fra jeres erfaringer, så er det måske et meget godt råd til uu-vejlederne, 
at det ikke går, at man skal læse det på elevplan, og at man først får en samtale om.. 
Julie: Ja, det kunne være meget dejligt, hvis man kom til en samtale om, hvad kan du gøre 
bedre, og hvad kan du.. altså i stedet for at det bare bliver sådan noget: du er ikke-
uddannelsesparat. Fordi jeg blev også bare sådan: hvad har jeg gjort for det og jeg ville godt 
have at vide, hvad der stod og hvad der var sket, ikk. (…) 
Interviewer: Er der andet der er dårligt? 
Julie: Man fik ikke rigtig nogle råd, det var mere sådan. Gør det i stedet for. 
Christian: Du fik ikke nogen grund. 
Peter: ..han [UU-vejlederen] sagde ikke sådan: du kan prøve på at gøre det lidt bedre og så..(…) 
[Han sagde bare] du er for dårlig i skolen, du kan ikke gå den vej. 
Interviewer: Okay, så man fik ingen råd til, hvordan man kunne gøre det bedre? 
Christian: Ja, og så fik man heller ikke nogen grund. 
(Bilag 9: 2ff) 
 
I de unges ordveksling kan det tolkes, at de ikke selv ved, hvorfor de er blevet vurderet 
ikke-uddannelsesparate, ligesom det kan tolkes, at de ikke ved, hvad 
uddannelsesparathedsvurderinger generelt bygger på eller har fået at vide, hvad de skal 
gøre for at flytte sig fra kategorien ikke-uddannelsesparat til kategorien 
uddannelsesparat. Der kan argumenteres for, at de unge som følge af deres manglende 
viden om baggrunden for deres uddannelsesparathedsvurdering fastholdes i en 
magtesløs position. 
Fra et konkurrencestatsligt perspektiv synes det uproduktivt, at de unge holdes i 
uvished. Når det fra politisk hold vælges at sortere unge mennesker i kategorierne parat 
og ikke parat, virker det som afgørende, at den unge kender kriterierne for vurderingen 
for at kunne styre sig selv i retning mod at blive uddannelsesparat.  
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Ser man på den manglende viden om grundlaget for vurderingen ud fra Davies, synes 
det ligeledes problematisk. Ifølge Davies må subjekterne i langt de fleste tilfælde 
arbejde for at blive appropriately embodied i et landskab. Dette sker blandt andet ved, at 
subjektet arbejder for at tilegne sig bevægelser, forståelser og tankegange, der passer 
ind i landskabet. Davies beskriver, hvordan de fleste krops- og landskabsforhold vil 
være af denne type, da de fleste subjekter har brug for at arbejde for at komme til at 
passe ind. Derfor må subjekterne arbejde for at blive appropriately embodied, så de 
genkendes som et kompetent subjekt i et landskab (Davies 2000b: 58). Ovenfor fremgår 
det, at en gruppe af de unge ikke ved, hvorfor de er blevet vurderet ikke-
uddannelsesparate, ligesom nogle unge ikke ved, hvad kriterierne er for at blive 
vurderet uddannelsesparat. De unge bliver med det negative udfald af 
uddannelsesparathedsvurderingen prajet til kategorien ikke-uddannelsesparat og 
indtager som følge heraf bestemte positioner i landskabet. Som beskrevet i afsnit 4.3 har 
uddannelsesparathedsvurderingen indsnævret kategorien for, hvad der opfattes som en 
normal grundskoleelev, og landskabet er som følge heraf også ændret. Når de unge ikke 
bliver informeret om, hvad kriterierne er for at blive uddannelsesparat, bliver det ikke 
muligt for dem at forme deres kroppe (som politikkerne gerne vil have det) og arbejde 
for at blive appropriately embodied i landskabet. Således kan det tolkes, at mangelfuld 
information betyder, at en gruppe unge ikke har forudsætningerne for at vide, hvordan 
de skal forme deres kroppe på en velanset måde, og dermed fastholder de kritisable 
forhold i praksis en gruppe af unge i en magtesløs position, hvorfra de ikke anerkendes 
som kompetente skoleelever.  
Selvom uddannelsesparathedsvurderingen som socialkontrakt positionerer de unge, som 
dem der bryder kontrakten, når de ikke lever op til de faglige, sociale og personlige 
kriterier for at passe ind i uddannelsessystemet, så viser de unges oplevelse af praksis på 
skolerne sig altså også at have betydning for deres muligheder for at gøre det 
selvarbejde, som uddannelsesparathedsvurderingen som socialkontrakt prajer dem til.  
 
4.3 Delkonklusion 1 
Uddannelsesparathedsvurderingen styrker den gængse storyline om, at unge skal tage en 
ungdomsuddannelse for at kunne begå sig i samfundet. Samtidig sorteres unge med 
uddannelsesparathedsvurderingen i kategorierne parat og ikke-parat. Vurderingens 
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sorteringsfunktion understreges blandt andet ved negationen i betegnelsen, der betoner, 
hvordan unge, der vurderes ikke-uddannelsesparate, bør måle sig selv op mod unge, der 
vurderes parate. Unge, der vurderes ikke-uddannelsesparate, prajes altså af 
uddannelsesparathedsvurderingen til at positionere sig i forlængelse af den gængse 
storyline om nødvendigheden af uddannelse. Samtidig prajes gruppen af unge til at 
indtage en position i relation til en kategori, der ikke er anerkendt inden for samme 
storyline, og som associeres med væsentlig mindre respektabilitet end kategorien 
uddannelsesparat. Det fremgår dog af empirien, at det er forskelligt, hvordan de unge 
gør deres position i relation til kategorien, som de prajes til. En gruppe af unge taler 
fortællinger frem om, hvordan de som følge af uddannelsesparathedsvurderingen prajes 
til en position uden for fællesskabet i klassen, mens en anden gruppe unge fortæller om 
at positionere sig i kategorien ikke-klog som følge af det negative udfald af 
uddannelsesparathedsvurderingen.  
 
Størstedelen af de unge håndterer deres position i relation til den ikke-anerkendte 
kategori ved at fortælle, at de bare skal tage sig sammen. I deres fortællinger knytter 
denne gruppe unge an til en storyline, hvor ansvaret for deres position i relation til den 
ikke-anerkendte kategori individualiseres. Kategorien ikke-uddannelsesparat synes altså 
ikke til at komme udenom, men trods dette er der dog en lille gruppe unge, hvis 
fortællinger peger i en retning, der indikerer, at de alligevel prøver. En mindre gruppe 
unge forsøger at distancere sig fra kategorien ikke-uddannelsesparat gennem 
fortællinger om, at vurderingen er blevet foretaget på et ikke fair grundlag. Med deres 
fortællinger bryder denne gruppe af unge med storylinen om, at 
uddannelsesparathedsvurderingen er et individuelt ansvar. I forlængelse heraf er der 
også en gruppe unge, der kritiserer forholdende i forbindelse med 
uddannelsesparathedsvurderingen, hvilket ligeledes antyder en ansvarsforskydning. 
Således bliver det tydeligt, at de unge gør deres positioner i relation til kategorien ikke-
uddannelsesparat på forskellige måder.  
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Kapitel 5: Orienteringer mod uddannelse og fremtid 
I nærværende kapitel er vi interesseret i at undersøge, hvilken betydning 
uddannelsesparathedsvurderingen har for de unges orientering mod uddannelse og 
fremtid. Dette skal forstås i relation til de unges positioneringsmuligheder, der blev 
belyst i kapitel 4. Når vi ønsker at se på de unges orienteringsforsøg skyldes det, at vi 
også forstår deres orienteringsforsøg som positioneringer. 
De unge taler i deres fortællinger om uddannelsesorienteringer tre uddannelsesretninger 
frem: 10. klasse, gymnasierne og erhvervsuddannelserne. I afsnit 5.1 ’Orienteringer 
mod 10. klasse’ vil vi se nærmere på gruppen af unge, der i højere grad end de andre 
tager positionen som ikke-uddannelsesparat på sig, mens vi i afsnit 5.2 ’Orienteringer 
mod ungdomsuddannelser’ vil se på en gruppe unge, der ikke i lige så høj grad tager 
positionen i den ikke-anerkendte kategori på sig. Med afsnit 5.3 ’Fortællinger om 
uddannelse (som nødvendighed)’ ønsker vi at udfolde forståelser af, hvordan de unge 
entydigt er orienteret mod uddannelse og i denne forbindelse se nærmere på, hvilke 
sprækker der dukker op i de unges fortællinger om orienteringen mod uddannelse. 
 
5.1 Orienteringer mod 10. klasse 
Med dette afsnit ønsker vi at sætte fokus på gruppen af unge, der orienterer sig mod 10. 
klasse. I analysen af de unges orienteringer mod 10. klasse bliver det relevant at se på 
de gængse storylines for uddannelsesvalg. I afsnit 4.1.1 ’Fortællinger om uddannelse 
som gængs storyline’ fremhævede vi den gængse storyline om, at unge skal tage en 
ungdomsuddannelse for at kunne begå sig i samfundet. I empirien taler de unge 
ligeledes en storyline frem om vigtigheden af, at unge skal påbegynde og gennemføre 
en ungdomsuddannelse lige efter endt 9. klasse. Også i forhold til denne storyline kan 
uddannelsesparathedsvurderingen siges at have en betydelig effekt, da den med sit 
fokus på styrkelse af vejledningen til unge, der vurderes ikke-parate forstærker 
fortællingen om nødvendigheden af at påbegynde og gennemføre en 
ungdomsuddannelse lige efter endt 9. klasse.  
Nærværende afsnit er opdelt i to fortællinger. I 5.1.1 ’Fortællinger om ikke at føle sig 
klar’ fokuseres der på en gruppe af unge, der som følge af det negative udfald af 
uddannelsesparathedsvurderingen positionerer sig som ikke-kloge og ikke-parate og 
derfor orienterer sig mod 10. klasse. I 5.1.2 ’Fortællinger om efterskoler og 
! 76 
skoletræthed som alternative storylines’ holdes fokus på de grupper af unge, der 
legitimerer deres orientering mod 10. klasse ved at positionere sig i forlængelse af 
alternative storylines. 
 
5.1.1 Fortællinger om ikke at føle sig klar 
Som det kom frem i kapitel 4 ’Positioneringer som følge af ikke-uddannelsesparathed’ 
er der stor forskel på, i hvor høj grad de unge tager kategorien som ikke-
uddannelsesparat på sig. En gruppe unge synes at tage 
uddannelsesparathedsvurderingen på sig i en sådan grad, at de ikke orienterer sig mod 
en ungdomsuddannelse efter endt 9. klasse. I stedet orienterer denne gruppe af unge sig 
mod en 10. klasse. Og dette på trods af, at den uddannelsesparathedsvurdering, de unge 
har været igennem i 8. klasse, skal revurderes igen i 9. klasse med henblik på at se, om 
de unge med hjælp fra den ekstra vejledning, de har modtaget, nu er uddannelsesparate. 
Med de unges orientering mod 10. klasse positionerer de sig i en ikke anerkendt 
position i relation til den gængse storyline om, at unge bør påbegynde og gennemføre 
en uddannelse lige efter endt 9. klasse. Irma tilhører gruppen af unge, der selv giver 
udtryk for, at de ikke er parat til en ungdomsuddannelse:  
 
Irma: (…) altså jeg ved med sikkerhed, at jeg ikke skal tage gymnasiet bagefter.. fordi hvis mine 
karakterer [når at blive højere, så jeg egentlig godt kunne komme ind på gymnasiet] (…), så føler 
jeg ikke, jeg er parat selv (…) Jeg vil gerne tage 10. klasse (…) Så jeg kan blive ældre og mere 
moden.. klogere på tingene.. så jeg ved, hvad jeg skal med sikkerhed efter..  
(Bilag 21: 2) 
 
Irma beskriver i sin fortælling 10. klasse som et år, hvor hun kan blive ’ældre’, ’mere 
moden’, ’klogere på tingene’ og mere afklaret i forhold til det forestående 
uddannelsesvalg. Irma taler sig dermed, med fortællingen om hendes orientering mod 
10. klasse, ind blandt gruppen af unge, der i højere grad end de andre unge positionerer 
sig i forlængelse af kategorien som ikke-uddannelsesparate. Med fortællingen 
positionerer Irma sig som ikke moden nok, ikke klog nok og ikke afklaret nok og 
understreger dermed, hvorfor hun ikke er klar til en ungdomsuddannelse efter 9. klasse. 
Irma fortæller direkte, at selv hvis hendes karakterer blev bedre i løbet af 9. klasse, og 
hun formelt set (i forhold til uddannelsesparathedsvurderingen) fik adgang til 
gymnasiet, så ville hun ikke gøre det, fordi hun ikke føler, at hun er parat. Lignende 
fortællinger med unge, der positionerer sig som ikke-kompetente nok til at fortsætte 
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direkte på en ungdomsuddannelse efter endt 9. klasse bliver tydelig i empirien, når for 
eksempel Zakarias begrunder sin orientering mod 10. klasse med, at han ikke er afklaret 
i forhold til uddannelsesvalg: Jeg har ingen anelse om, hvad jeg vil lave (Bilag 25: 3), 
og når Hussien forklarer, at han skal i 10. klasse: Sådan så jeg kan forbedre det, jeg er 
dårlig til.. Jeg skal forbedre engelsk og noget i dansk.. både skriftligt og mundtligt.. 
(Bilag 20: 2). 
Når Irma og andre unge positionerer sig som ikke-kompetente i forhold til den gængse 
storyline om at påbegynde og gennemføre en ungdomsuddannelse lige efter 9. klasse, 
kan det tolkes som en konsekvens af det hierarkiske forhold i kategorierne 
uddannelsesparat/ikke-uddannelsesparat. Ud fra de unges fortællinger om deres 
orientering mod 10. klasse kan det tolkes, at de har adopteret lærernes og UU-
vejledernes vurdering af dem som ikke-uddannelsesparate. Når de unges orientering 
mod 10. klasse kædes sammen med fortællinger om uddannelsestvivl og 
utilstrækkelighed, prajes de altså ikke blot til en position som ikke-uddannelsesparate, 
men tager samtidig positionen, som de prajes til, på sig. 
 
En anden position i forhold til orienteringen mod 10. klasse bliver synlige, når de unge 
fortæller om at være skoletrætte. Anden forskning, der har beskæftiget sig med unge, 
der positionerer sig som skoletrætte, er et svensk studie foretaget af Carina Petersson og 
Mats Trondman (Petersson & Trondman 2001). Ligesom vi ser, at en gruppe unge 
positionerer sig som ikke-kompetente skoleelever og forstår sig selv i forlængelse af 
denne position, så ser Petersson og Trondman i deres studier af skoletræthed, at 
skoletrætheden for en gruppe unge viser sig som styrende for de unges livssituation i en 
sådan grad, at det har betydning for deres selvforståelse og handlemuligheder (Petersson 
& Trondman 2001: 228ff).  
I relation til nærværende speciale er det interessant at se på, hvordan 
uddannelsesparathedsvurderingen spiller ind på orienteringen mod fremtiden for de 
unge, der positionerer sig som skoletrætte. Kia kan fremhæves som et eksempel på en 
ung, hvis skoleerfaringer og skoletræthed spiller ind på hendes fortælling om det nært 
forestående uddannelsesvalg. Intervieweren spørger ind til, hvilke dårlige ting de unge 
kan fremhæve ved uddannelse: 
 
 
! 78 
Christian: Stå op hver morgen. 
Kia: Mange lektier!  
Christian: Har du nogensinde lavet lektier?  
Kia: Om jeg nogensinde har lavet lektier?  
Christian: I 8. og 9.? Ikke i 9.!  
Peter: HTX der får du rigtig mange [lektier]..  
Kia: Også hvis du skal på gymnasiet, så får du også rigtig mange [lektier]..  
Peter: Der er også nogle [uddannelser], hvor man ikke får så mange [lektier].  
Kia: Held og lykke med at finde sådan en [uddannelse]! 
(Bilag 9: 13f).  
 
I dialogen ovenfor er Christian med til at positionere Kia som en elev, der er dårlig til at 
gøre skole, når han foran de andre unge i fokusgruppeinterviewet sætter spørgsmålstegn 
ved om Kia nogensinde har lavet sine lektier. Kias position som skoletræt elev bliver 
her kædet sammen med en fortælling om uduelighed og utilstrækkelighed i forhold til at 
gøre skole godt. Da Peter forsøger at nuancere de unges fortællinger om uddannelse ved 
at sige, at der også er nogle uddannelser, hvor man ikke får så mange lektier, slår Kia 
ham hen med kommentaren: Held og lykke med at finde sådan en uddannelse! 
Udtalelsen kan læses som et udtryk for, at Kias dårlige erfaringer med skole, der 
kommer til udtryk som skoletræthed, her går ind og har betydning for hendes 
selvforståelse og tanker om fremtiden. Det kan tolkes, at hendes position som skoletræt 
elev bliver ydereligere forstærket og bekræftet af, at hun prajes til kategorien ikke-
uddannelsesparat, hvilket kan læses af Kias udtalelse senere i fokusgruppeinterviewet, 
da hun skal forklare, hvad hun tænkte, da hun fandt ud af, at hun var blevet vurderet 
ikke-uddannelsesparat: 
 
Kia: Altså jeg vidste det jo godt lidt [at jeg ville blive vurderet ikke-uddannelsesparat] 
Interviewer: Hvad tænker du om, at der er nogle, der kan sige, man måske skal tage et ekstra år?  
Kia: Det er nok en god ide.   
(Bilag 9: 19)  
 
Kias fortælling kan læses som et eksempel på, hvor svært det kan være at ændre en 
negativ selvopfattelse, netop fordi hun i skolesammenhængen oftest prajes til og 
positionerer sig som utilstrækkelig. Jeg vidste det godt, var Kias kommentar til 
vurdereingen som ikke-uddannelsesparat. Vurderingen som ikke-uddannelsesparat 
virker dermed i dette tilfælde bekræftende i hendes allerede etablerede fortælling om 
hendes manglende evner til at gøre skolen godt. Således kan et negativt udfald af 
uddannelsesparathedsvurderingen for gruppen af unge, der prajes og positionerer sig 
som skoletrætte, siges at gnide salt i såret og forstærke deres opfattelse af, at de ikke 
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passer ind i skole- og uddannelseslandskabet. Ud fra denne tolkning kan 
uddannelsesparathedsvurderingen i samspil med dårlige erfaringer med skole i værste 
fald have stor betydning for de unges selvforståelse og i en sådan grad, at det påvirker 
deres skolesituation og fremtidsmuligheder. Denne pointe ligger i forlængelse af, hvad 
Petersson og Trondmans beskriver, at skoletrætheden kan gøre ved unge. Hvis dette er 
tilfældet bliver udfaldet af uddannelsesparathedsvurderingen det helt modsatte af 
formålet, da de unge i stedet for at orientere sig mod en ungdomsuddannelse fastholdes i 
en position som ikke parat til uddannelse.  
Når de unge positionerer sig som skoletrætte eller som ikke-kompetente til at starte på 
en ungdomsuddannelse, kan deres fortællinger desuden ses som udtryk for, at de 
oplever det, som Davies beskriver som at være ’out of place’. ’Out of place’ er 
subjektets oplevelse af ikke at høre til i et landskab, i dette tilfælde en gruppe unges 
oplevelse af ikke at høre til i skole- og uddannelseslandskabet. I sådanne situationer vil 
subjektet føle sig alarmeret og usikker, fordi det ikke ved, hvordan det skal begå sig i 
landskabet. Dette vil være en meget smertefuld oplevelse for subjektet (Davies 2000b: 
55). Også ud fra denne tolkning kan man altså stille spørgsmålstegn ved, om 
uddannelsesparathedsvurderingens påvirkning på de unges position går ud over deres 
muligheder for overhovedet at positionere sig kompetent i skole- og 
uddannelseslandskabet. 
 
Det kan problematiseres, at der sidder en gruppe unge, der allerede, da vi møder dem i 
starten af 9. klasse, helt har fraskrevet sig håbet og troen på, at de kan forbedre sig 
fagligt, socialt og personligt i en sådan grad, at de kan nå at blive vurderet 
uddannelsesparate inden skoleårets afslutning. Det kan tolkes, at 
uddannelsesparathedsvurderingen har betydning for denne gruppe unges positioner – og 
i forlængelse heraf selvforståelser – i en sådan grad, at det får betydning for deres 
orientering mod fremtiden og dermed deres positioneringsmuligheder i 
uddannelseslandskabet.  
 
5.1.2 Fortællinger om efterskoler og skoletræthed som alternative storylines  
I specialets empiriske materiale viser sig dog forskellige fortællinger om skoletræthed. 
Mens fortællingerne om de unges orientering mod 10. klasse, der blev fremhævet i det 
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ovenstående afsnit, bar præg af forklaringsmodeller om ikke at være moden nok, ikke at 
være klog nok, ikke at være kompetent nok til en ungdomsuddannelse, så synes der 
også at opstå en anden type af fortællinger om at være skoletræt. For en gruppe unge 
kan skoletrætheden læses som en anden måde at positionere sig i opposition til den 
gængse storyline om, at alle skal påbegynde og gennemføre en ungdomsuddannelse lige 
efter endt 9. klasse. Sådanne fortællinger kommer blandt andet frem i nedenstående 
citater:  
 
Samara: Da vi flyttede hertil i 7., kunne jeg godt lide [at gå i skole] og var glad, når jeg kom i 
skole, og i 8. klasse var det det samme, men i slutningen af 8. der blev jeg skoletræt.  
Interviewer: Hvordan kunne du mærke det?  
Samara: Engang var jeg glad, når jeg var på vej til skole, men nu der orker jeg ikke at stå op og 
sådan.  
(Bilag 19: 1) 
 
Interviewer: (…) kan I nævne alle de ting, som I kan komme i tanke om, der er dårlige ved 
uddannelse?  
Hugo: Det er mere skole. Det er lort.  
Philip: Det er ikke nice. Fuck skole.  
(…) Jeg hader det bare. Jeg var skoletræt allerede første dag, jeg startede i skole.  
(Bilag 8: 18) 
 
Når Samara i det ovenstående citat forklarer, at hun ikke længere orker at gå i skole, og 
når Hugo og Philip beskriver de dårlige ting ved uddannelse med udsagn som: Det er 
mere skole. Det er lort og Det er ikke nice. Fuck skole. (…) Jeg hader det bare. Jeg var 
skoletræt allerede første dag, jeg startede i skole, kan det forstås som en modstand mod 
den dominerende storyline om uddannelse som en nødvendighed. Når de unge 
positionerer sig i skole- og uddannelseslandskabet gennem fortællinger om 
skoletræthed, kan det læses som en måde at legitimere deres manglende præstationer i 
forhold til uddannelsesparathed. Fortællingen om at være skoletræt kan dermed også 
læses som en alternativ storyline. Med en alternativ storyline om skoletræthed som en 
del af ungdomslivet, legitimerer gruppen af unge deres position i den ikke-anerkendte 
kategori som ikke-uddannelsesparat, ved at flytte fokus fra 
uddannelsesparathedsvurderingens fortælling om deres ikke-parathed. Når de unge ikke 
gør skolen godt, er det fordi de finder den uvedkommende, uinteressant, og trættende og 
den alternative storyline kan således ses som en modstand mod skolen som det 
meningsfulde. Da det er mere respektabelt at være skoletræt end at være ikke-parat og 
ikke-klog, bliver skoletræthed altså for en gruppe unge en måde at positionere sig på i 
skole- og uddannelseslandskabet.  
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Fortællingen om skoletræthed som en naturlig del af ungdomslivet er ikke den eneste 
alternative storyline, der tales frem blandt de unge. Gruppen af unge, der orienterer sig 
mod efterskole, positionerer sig ligeledes i forlængelse af en alternativ storyline for at 
legitimere deres position i relation til kategorien ikke-uddannelsesparat. Efterskole 
sættes i mange fortællinger ikke lig med 10. klasse, men beskrives som en alternativ og 
mere anerkendt uddannelsesvej. Eksempler på en sådan fortælling om efterskolen kan 
fremhæves fra et interview med Anders: 
 
Anders: Jeg skal på efterskole (…) De har også linjer der, men der vælger jeg jo sportslinjen.. så.. 
(…) og så hørte jeg om de turer, som de havde haft.. Ture til Berlin.. Der har jeg jo også været, 
men så tog de til Frankrig og dyrkede noget sport dernede og så havde de kørt meget på 
mountainbike og sådan noget. (…) Det er egentlig fordi, jeg har hørt så meget godt om det og de 
venner er for livet stort set.  
(Bilag 26: 3) 
 
Anders tilhører gruppen af unge, der beskriver deres orientering mod 10. klasse som et 
personligt og aktivt valg af efterskolen. Anders’ orientering mod 10. klasse forklares 
med et ønske om at deltage i udenlandsrejser som ture til Berlin og Frankrig, et år med 
tid til at dyrke noget sport som mountainbike og sådan noget og ikke mindst et år til at 
få venner for livet. Samtidig legitimerer Anders sin orientering ved at pointere, at han 
vælger det fordi, han har hørt så meget godt om det. Med denne udtalelse fremhæver 
han, at han ikke står alene med denne forklaringsmodel, og hans orientering 
naturaliseres på denne måde. Anders positionerer sig således i forlængelse af en 
alternativ storyline om efterskolen som et sted, hvor man kan nyde livet og legitimerer 
således sin position uden for den gængse storyline om, at alle unge skal påbegynde og 
gennemføre en ungdomsuddannelse lige efter 9. klasse.  
Med en alternativ storyline om efterskolen som et sted, hvor man kan have det sjovt, få 
gode oplevelser, dyrke fritidsinteresser og få venner for livet, taler de unge sig ind i en 
fortælling om ungdomslivet som en fase, hvor man bør nyde livet. En sådan fortælling 
kan ses i relation til hedonismen, der kan forstås som et generelt træk ved det moderne 
samfund og som i dette tilfælde bliver brugt af de unge til at legitimere deres position 
uden for den gængse storyline om, at alle unge skal påbegynde og gennemføre en 
ungdomsuddannelse lige efter 9. klasse. De unge griber altså til en alternativ storyline 
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om, at man bør nyde livet, mens man er ung, hvorfor ungdomsuddannelsen kan 
udskydes et år. 
Fortællingerne om de unges orientering mod efterskolen kan også tolkes som et udtryk 
for, at efterskolerne rangerer højere i uddannelseshierarkiet end folkeskolens 10. 
klasser, hvilket kan læses ud af Julies fortælling, når hun forklarer: Og så ville jeg ikke i 
10. klasse, så ville jeg hellere [på efterskole og] komme lidt væk hjemmefra og sådan 
noget ikk’ (…) og få en oplevelse ud af det (Bilag 9: 17). Når efterskolerne bliver det 
”rigtige” valg, bliver folkeskolens 10. klasse mange steder målt i forhold til efterskolen. 
 
Gruppen af unge, der benytter sig af alternative storylines til at legitimere, at de ikke 
fortsætter direkte på en ungdomsuddannelse efter 9. klasse, er dog bemærkelsesværdig 
lille. Dette kan tolkes som et udtryk for, at den politiske agenda om at få unge hurtigt 
igennem uddannelsessystemet er slået igennem og blevet en magtfuld diskurs. 
Uddannelsesparathedsvurderingen får her en central betydning, da vurderingen er med 
til at forstærke de unges marginale position uden for den gængse storyline om, at 
påbegynde og gennemføre en ungdomsuddannelse lige efter 9. klasse. De unges 
selvforståelse og orientering mod fremtiden påvirkes således i høj grad af 
uddannelsesparathedsvurderingen og for de unge, der ikke formår at positionere sig i 
forhold til en alternativ storyline, kan et negativt udfald af 
uddannelsesparathedsvurderingen i nogle tilfælde synes at få den helt modsatte effekt 
end tilsigtet.  
 
5.2 Orienteringer mod ungdomsuddannelser 
Nærværende afsnit vil fokusere på en gruppe af unge, hvor deres position i forlængelse 
af kategorien ikke-uddannelsesparat ikke på samme måde som ovenfor har betydning 
for deres orientering mod skole- og uddannelsesmuligheder efter 9. klasse. Disse unge 
orienterer sig nemlig – på trods af positionen i forlængelse af kategorien ikke-
uddannelsesparat – mod en ungdomsuddannelse efter endt 9. klasse.  
Dette afsnit er delt op i to underafsnit ud fra de unges 
ungdomsuddannelsesorienteringer: 5.2.1 ’En fortælling om gymnasiet’ og 5.2.2 ’En 
fortælling om en erhvervsuddannelse’. De to afsnit skal ses som eksempler på 
positioneringer inden for disse uddannelsesretninger. Afslutningsvis vil vi med afsnit 
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5.2.3 ’Fortællinger om hierarkier i unges uddannelsesorienteringer’ fokusere på, 
hvordan der kan læses positioneringer på tværs af en gruppe unges 
uddannelsesorienteringer. 
 
5.2.1 En fortælling om gymnasiet 
Interviewer: Hvad med dig Christian? 
Christian: Jeg skal på gymnasium efter 9. klasse.  
Interviewer: Hvorfor vil du gerne det?  
Christian: Fordi jeg føler, at jeg er parat til gymnasium, og det er altid dejligt at kunne komme 
på gymnasium og sige man har været på gymnasium.  
Interviewer: Er det godt at kunne sige?  
Christian: Så føler man sig klog. 
(Bilag 9: 17) 
 
En stor gruppe af de unge orienterer sig i deres fortællinger ligesom Christian, der er 
citeret ovenfor, mod de gymnasiale uddannelser. Ud fra Christians fortælling, der her 
bruges som eksempel på en gruppe unges fortællinger om gymnasiet, kan det tolkes, at 
han forstår uddannelsesvalget i forlængelse af en storyline om, at gymnasiet er det 
rigtige valg af ungdomsuddannelse, og at en gymnasial uddannelse derfor rangerer 
højere i uddannelseshierarkiet end alternative ungdomsuddannelser som for eksempel 
en erhvervsuddannelse. Dette kan eksempelvis læses af citatet, når Christian forklarer: 
det er altid dejligt at kunne komme på gymnasium og sige man har været på 
gymnasium. Christian fortæller her, at grunden til, at han gerne vil på gymnasiet er 
fordi, det er rart at kunne fortælle til andre, at man går på gymnasiet. Umiddelbart synes 
Christians uddannelsesorientering altså ikke at bunde i bestemte interesser eller et 
bestemt jobønske. Det synes nærmere som om, at han vælger gymnasiet, fordi han med 
dette valg kan positionere sig i en anerkendt position i relation til den storyline, han 
orienterer sig imod.  
 
Det kan tolkes, at Christian, i forlængelse af sin orientering mod en storyline om, at 
gymnasiet er det rigtige valg, længes efter at indgå i gymnasielandskabet. Ifølge Davies 
sker subjekters aktive indskrivninger i bestemte landskaber eller positioner altid på 
baggrund af subjektets længsel (longing) efter at tilhøre et landskab og anerkendes som 
kompetent subjekt heri. Subjektets længsel vil kropsligt føles som en lyst (desire) til at 
forme sin krop, så den passer til positionen og landskabet. Når et subjekt har fundet sig 
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tilrette i en position og gjort den til sin egen, opstår der en følelse af tilhør. Sammen 
med følelsen af tilhør opstår også en længsel for at høre til i kategorien. Davies bruger 
begrebet (be)longing til at beskrive den proces, subjektet gennemgår for at få tilhør og 
længsel til at passe sammen. (Be)longing er en dyb følelsesmæssig oplevelse for 
subjektet, der knytter sig til subjektets oplevelse af et bestemt landskab, men Davies 
understreger, at det ligeledes er en ’politisk oplevelse’ i forhold til samfundsmæssige 
hierarkier (Davies 2000b: 39f).  
De unges orientering mod gymnasiet kan således tolkes som en længsel efter at indgå i 
et landskab, der er anerkendt i forlængelse af storylinen om, at gymnasiet er det rigtige 
valg. Denne længsel kommer konkret til udtryk i en lyst hos den enkelte unge til at 
forme kroppen, så den passer til en anerkendt position inden for gymnasielandskabet. 
Christian fortæller, at det er dejligt at kunne sige, at man har været på gymnasiet, fordi 
så føler man sig klog og dermed begrunder han sit uddannelsesvalg med den position, 
han kan indtage som følge heraf. Således udtrykker Christian, at der ligger en vis 
signalværdi i hans valg af ungdomsuddannelse. 
 
5.2.2 En fortælling om en erhvervsuddannelse 
Interviewer: Hvad har du af interesser? 
Emil: Nu bor jeg på en gård, så det er mest det. At køre traktor det er det. Det er det, jeg helst vil. 
Jo. Og passe dyrene det skal vi også gøre. 
Interviewer: Har du andre interesser end landbrug? 
Emil: Næh. 
Interviewer: Det er det, du laver når du har fri og interesserer dig for? 
Emil: Ja. 
(…) 
Interviewer: Hvordan har du fundet ud af, at du gerne vil på landbrugsskole?  
Emil: Fordi jeg bor på en gård. Jeg har altid kørt direkte derud efter skole og ikke lavet lektier 
på grund af det. Men det er også lige meget. (…)  jeg vil gerne overtage min fars gård, hvis man 
kan få lov til det.  
(Bilag 23: 1) 
 
I empirien ser vi også, hvordan en gruppe af de unge orienterer sig mod 
erhvervsuddannelserne. Fortællingerne fra de unge, der er orienteret mod 
erhvervsuddannelserne, adskiller sig markant fra de fortællinger som gruppen af unge, 
der er orienteret mod de gymnasiale uddannelser, taler frem. Mens fortællingerne fra 
gruppen af unge, der er orienteret mod de gymnasiale uddannelser, kan forstås som en 
længsel efter en anerkendt position i et landskab (gymnasielandskabet), som de endnu 
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ikke er en del af, så kan fortællingerne fra de unge, der er orienteret mod 
erhvervsuddannelserne, forstås som et resultat af længsel og et tilhør til et landskab, 
som de allerede positionerer sig i. Denne gruppe unge fremstår i fortællingerne langt 
mere afklarede og målrettede i deres uddannelsesvalg end de resterende unge.  
 
Gruppen af unge ønsker, som det er eksemplificeret med Emils fortælling ovenfor, at 
følge i deres forældres eller nære familiemedlemmers fodspor og nogle ønsker sågar at 
overtage et familieforetagende: jeg vil gerne overtage min fars gård, hvis man kan få 
lov til det, fortæller Emil. Disse unge har qua deres familiemedlemmer, der arbejder 
inden for forskellige håndværks- eller landbrugsfag en mulighed for at positionere sig i 
relation til et sådant erhverv, som andre unge ikke nødvendigvis har. Og den mulighed 
griber de. På den måde kommer deres fortællinger ikke til at handle om at være 
nødsaget til at tage 10. klasse. Faktisk kan Emils fortælling tolkes som om, at 
uddannelsesparathedsvurderingen rager ham en papand. For eksempel udtrykker han, at 
det med lektier, det er lige meget. I Emils verden er det vigtigere at arbejde på gården 
end at lave lektier til skolen: Jeg har altid kørt direkte derud efter skole og ikke lavet 
lektier på grund af det. Men det er også lige meget. I stedet for at indtage en position i 
forhold til kategorien ikke-uddannelsesparat som uddannelsesparathedsvurderingen 
prajer dem til, positionerer disse unge sig i forhold til en kommende erhvervsrelation. 
På den måde bliver det muligt for dem at glide let og elegant uden om det stempel, som 
det kan tolkes, at uddannelsesparathedsvurderingen giver mange af de unge.  
Denne gruppe af unge kan siges at være mere orienteret mod arbejdet i den anden ende, 
hvilket også kan være en forklaring på, hvorfor de i deres fortællinger fremstår mere 
afklarede end de unge, der er orienteret mod gymnasiet. Disse unge længes ikke efter en 
position som gymnasieelev eller erhvervsuddannelseselev for den sags skyld. I stedet 
længes de, som det også kan læses i Emils fortælling, efter en position, hvor de 
kropsligt er i kontakt med maskinerne og naturen: At køre traktor det er det. Det er det, 
jeg helst vil. Og passe dyrene, det skal vi også gøre. Således kan det tolkes at 
ungdomsuddannelsesvalget for denne gruppe ikke bliver et spørgsmål om et valg 
mellem to uddannelsesformer – en gymnasial uddannelse eller en erhvervsuddannelse – 
i stedet bliver det i langt højere grad et spørgsmål om, hvilke landskaber og positioner 
disse unge længes efter og har mulighed for at indtræde i. I Emils tilfælde kan hans 
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fortælling tolkes som, at han har fundet et landskab, hvor han oplever, at tilhør og 
længsel går op i en højere enhed, og han føler (be)longing. Dette har selvfølgelig 
betydning for, at han ikke ønsker at forlade landskabet, hvorfor han også orienterer sig 
mod den uddannelsesretning, der vil styrke hans forhold til landskabet. 
Ud fra Davies’ teori kan det tolkes, at disse unge befinder sig i et landskab, hvor 
erhvervsuddannelserne er mere anerkendt, end de er i de landskaber, som de resterende 
unge befinder sig i. Ved at orientere sig mod en specifik erhvervsuddannelse, 
positionerer denne gruppe af unge sig i et landskab, der er anerkendt i de storylines, de 
orienterer sig imod. Et bud på en fortolkning af denne gruppe unges orientering kan 
derfor være, at gruppen af unge har nogle positioneringsmuligheder til rådighed, som 
ikke er tilgængelige for de unge, der kommer fra erhvervsuddannelsesfremmede hjem, 
da storylinen om erhvervsuddannelse som uddannelsesvalg muligvis ikke er anerkendt i 
de landskaber, de begår sig i. 
 
Gruppen af unge, der søger mod erhvervsuddannelserne, er mindre end gruppen, der 
søger mod gymnasiet. Ud over den gængse storyline om, at gymnasiet er det rigtige 
ungdomsuddannelsesvalg, kan forskellen i søgning tolkes som et resultat af, at 
gymnasiets undervisningsform virker mere velkendt end erhvervsuddannelsernes. 
Selvom en stor gruppe unge giver udtryk for en mæthed over for boglige fag, kan 
gymnasiet måske alligevel være et mere velkendt landskab at positionere sig i end 
erhvervsuddannelsernes uddannelseslandskab, der adskiller sig mere fra undervisningen 
i folkeskolen. En tolkning kan derfor være, at de unge fra 
erhvervsuddannelsesfremmede hjem ikke føler længsel efter en anerkendt position i 
erhvervsuddannelseslandskabet, da de slet ikke har kendskab til dette landskab – 
hverken gennem deres opvækst eller gennem deres skolegang. Således kan der 
argumenteres for, at en erhvervsuddannelse, for nogle unge, er det svære valg, da de 
ikke på forhånd har kendskab til den undervisning og det landskab, som de med dette 
valg bliver en del af. Derudover skal unge ved et valg af erhvervsuddannelse også være 
afklarede i forhold til uddannelsesretning langt tidligere end unge, der vælger 
gymnasiet, da valget her skubbes yderligere tre år.  
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5.2.3 Fortællinger om hierarkier i unges uddannelsesorienteringer 
I de unges fortællinger om uddannelsesvalg tales der et stærkt hierarki frem mellem de 
skole- og uddannelsesmuligheder, der er efter en endt 9. klasse, og i den forlængelse 
kan der også læses bestemte positioneringer frem i de unges fortællinger om forskellige 
uddannelsesorienteringer. For eksempel kan det ud fra de unges fortællinger tolkes, at 
10. klasse ikke rangerer lige så højt på den uddannelseshierarkiske stige som 
ungdomsuddannelserne, ligesom en erhvervsuddannelse i nogle fortællinger ikke 
rangerer lige så højt som gymnasiet.   
 
Fortællingerne om gymnasiet som det mest korrekte valg efter 9. klasse kan ses i lyset 
af, hvad Lene Larsen og Tina Søgaard Villumsen (Larsen og Villumsen 2012) skriver 
om karakteristikaene ved unges normalbiografi. Larsen og Villumsen beskriver, at 
unges uddannelsesvalg i dag er standardiseret og netop kendetegnet ved en stor søgning 
mod gymnasiet uden bestemte forventninger eller begrundelser. Når gymnasiet bliver 
det normale valg, bliver de andre ungdomsuddannelser i høj grad målt op imod 
gymnasiet (Larsen og Villumsen 2012: 82). På den baggrund kan der argumenteres for 
at storylinen om gymnasiet som det rigtige ungdomsuddannelsesvalg er ganske stærk og 
gennemtrængende i det samfund, de unge positionerer sig i. På den måde kan det tolkes, 
at unge, der ikke er orienteret mod en gymnasieuddannelse – i forhold til storylinen om 
at gymnasiet er det rette ungdomsuddannelsesvalg – prajes til en mere sårbar position 
end unge, der er orienteret mod gymnasiet. Dette bliver eksempelvis tydeligt, når Peter 
fortæller, at han gerne vil på gymnasiet: 
 
Peter: Jeg ved det ikke, jeg tror bare at arbejde.. der er vel flere jobs med en gymnasial 
uddannelse, end hvis du tog.. hvad hedder det..? [EUD] 
(Bilag 9: 9) 
 
Peters udtalelse kan læses som om, han lige i situationen har tabt ordet og ikke kan 
komme i tanke om det. En anden tolkning kan være, at valget af gymnasiet for Peter har 
været så naturligt, at han ikke kan huske, hvad alternativet til de gymnasiale 
uddannelser kaldes. Hvad hedder det? siger han om erhvervsuddannelserne, og dette på 
trods af, at der i interviewet har været en snak om de forskellige 
ungdomsuddannelsesmuligheder. Når Peter udtrykker, at han ikke har brugt energi på at 
koncentrere sig om, hvilke alternativer der er til gymnasiet, negligerer han samtidig 
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disse alternativer og positionerer sig dermed i en overlegen position i forhold til de 
unge, som ønsker en erhvervsuddannelse.  
 
I nogle tilfælde er det næsten som om, at de unge, der er orienteret mod de gymnasiale 
uddannelser, fjerner de andre unges mulighed for at orientere sig mod 
erhvervsuddannelserne. Dette kan eksempelvis tolkes ud af eksemplet med Peter, 
Christian og Ibrahim, der blev fremhævet i kapitel 3 ’Metode’ i afsnittet vedrørende 
Ung-til-ung interviews. I de tre drenges interview med hinanden stiller de spørgsmålet: 
Hvornår er man klar til en gymnasieuddannelse? (Bilag 9: 52) og det på trods af, at 
Ibrahim tidligere i fokusgruppeinterviewet havde givet udtryk for, at han var usikker på, 
om han skulle på HG eller HF. Med et spørgsmål, der ikke åbner op for 
erhvervsuddannelser som mulighed, kan det tolkes, at Ibrahim får svært ved at 
legitimere sin tvivl. De andre drenge positionerer sig i forhold til en storyline om, at 
gymnasiet er det rigtige valg og prajer med spørgsmålet også Ibrahim til en sådan 
position. Dermed gøres Ibrahims valg mellem en gymnasial uddannelse og en 
erhvervsuddannelse til et ikke-valg – et valg hvor der ikke er alternativer. 
 
Ud fra en stor gruppe unges fortællinger synes det således, at de gymnasiale 
uddannelser ligger øverst i det samfundsmæssige uddannelseshierarki. Hierarkiet bliver 
synligt, når de unge taler om deres uddannelsesorienteringer, og det kommer i  
forlængelse heraf frem, hvordan de unge med deres orienteringer mod skole- og 
uddannelsesmuligheder positionerer sig i de forskellige landskabet. Hvordan de unge 
forstår hierarkiet, er dog afhængigt af, hvilke storylines de unge har til rådighed, 
ligesom tilgængelige storylines også har betydning for, hvordan unge positionerer sig 
som følge af uddannelsesparathedsvurderingen.  
 
5.3 Uddannelse eller ej?  
Med dette sidste afsnit ønsker vi at udfolde forståelser af, hvordan de unge entydigt 
orienterer sig mod uddannelse, ligesom vi søger at se nærmere på de sprækker, der trods 
alt dukker op i de unges fortællinger.  
Med afsnit 5.3.1 ’Fortællinger om uddannelse som nødvendighed’ ser vi på, hvordan 
det næsten bliver umuligt for de unge at positionere sig i opposition til den gængse 
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storyline om uddannelse som nødvendighed. I afsnit 5.3.2 ’Fortællinger om at bryde 
med uddannelsesorienteringen’ søger vi at se på de brud, der trods alt dukker op i de 
unges fortællinger om deres ellers entydige orientering mod uddannelse. Sidst ønsker vi 
med afsnit 5.3.3 ’Fortællinger om modstand til uddannelsesparathedsvurderingen’ at se 
på de unges fortællinger om uddannelsesparathedsvurderingen. Langt de fleste unge 
forholder sig her ukritisk, men med afsnittet sætter vi fokus på de sprækker, der 
alligevel opstår i de unges fortællinger om uddannelsesparathedsvurderingen. 
 
5.3.1 Fortællinger om uddannelse som nødvendighed 
Peter: [Jeg har valgt det her billede], fordi jeg går efter en uddannelse og det synes jeg alle.. det 
synes jeg mange skulle, for så har du mange flere veje at gå.  
 
 
(Bilag 9:8) 
 
Som det blandt andet fremgår af afsnit 4.1.1 ’Fortællinger om uddannelse som gængs 
storyline’ taler de unge i empirien – næsten uden undtagelse – en fortælling frem om 
uddannelse som en nødvendighed for at kunne klare sig i samfundet. Og dette på trods 
af – eller måske nærmere som følge af – at de alle er blevet vurderet ikke-
uddannelsesparate af deres lærer og UU-vejleder og dermed vurderet som ikke værende 
klar til en uddannelse.  
 
Peter, der citeres ovenfor, anvendes her som eksempel på en ung, der positionerer sig i 
forlængelse af den gængse storyline om uddannelse som en nødvendighed. I citatet 
ovenfor fortæller Peter, at han går efter en uddannelse, fordi han i sidste ende så har 
mange flere veje at gå. Med sin udtalelse prajer Peter samtidig de andre unge i 
fokusgruppeinterviewet til at positionere sig som ham; i forlængelse af den gængse 
storyline. I sin talestrøm stopper Peter på et tidspunkt op: fordi jeg går efter en 
uddannelse og det synes jeg alle.. Peter stopper sig selv midt i sætningen, det synes jeg 
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mange skulle, for så har du mange flere veje at gå. Måske stopper Peter sig selv i sin 
udtalelse, fordi han sidder over for Kia, som vi har set i afsnit 5.1.1 ’Fortællinger om 
ikke at føle sig klar’ giver udtryk for, at hun er meget skoletræt og ikke kan overskue 
tanken om en ungdomsuddannelse. Eller måske ønsker Peter ikke at positionere sig som 
dømmende over for de andre unge i interviewerens påhør, og derfor stopper han sig selv 
midt i sin sætning. På trods af at Peter afbryder sig selv i sætningen og vælger en 
blødere afslutning, er det tydeligt, at det, han i første omgang var ved at udtrykke, var, 
at han synes alle skal tage en uddannelse, og det kan tolkes som om, at det også er det, 
han med udtalelsen prajer de andre unge til. Peter udtrykker også sin holdning til 
uddannelse med det billede, han vælger. Selvom det i denne sammenhæng forbliver 
verbalt usagt, at Peter orienterer sig mod en gymnasial uddannelse, kan det tolkes som 
om, at han med sit billedvalg af en gruppe unge med studenterhuer fra det almene 
gymnasium gør det tydelig, hvilken type ungdomsuddannelse han anser for det rigtige 
valg. 
De unge i empirien er som nævnt meget orienterede mod uddannelse og i deres 
fortællinger bliver det hurtigt tydeligt, at de ikke forstår det som en mulighed ikke at 
uddanne sig. Et bud på en forklaring af, hvorfor orienteringen mod uddannelse er så 
gennemtrængende hos gruppen af unge er, at de unge stadig befinder sig i grundskolen. 
Dermed befinder de sig i en skolekontekst og et landskab, der er med til at afvise og 
komplicere de unges mulighed for at positionere sig i en position i relation til en 
alternativ storyline, hvormed de unge kunne markere afstand til den gængse storyline 
om uddannelse som nødvendighed.  
 
I empirien er det en generel tendens, at de unge i deres interaktioner prajer hinanden 
mod en position, der ligger i forlængelse af storylinen om uddannelse som 
nødvendighed. I den forbindelse er det en tydelig tendens i empirien, at de unge sætter 
valget af uddannelse op i hierarkiske dikotomier, så det ikke bliver en reel mulighed for 
dem at vælge uden om uddannelse. Dette kommer for eksempel til udtryk i en gruppe 
drenges dialog:  
 
Marius: Ja, du skal have en ordentlig uddannelse, så du kan tjene mange penge.  
Teis: Ja, så man kan tjene sine egne penge, som Kenneth sagde. Det er i hvert fald nemmere at 
tjene penge, hvis du har dig en uddannelse.  
Interviewer: Ja?  
Teis: Men du kan også bare blive rocker.  
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Interviewer: Det kunne man også?  
Kenneth: Eller junkie eller pusher  
Teis: Eller prostitueret.. eller pizzabud  
Interviewer: Behøver man ikke nogen uddannelse for det?  
Kenneth: Nej 
Interviewer: Men er det så federe?  
Teis: Ej, for det er nok også pænt svært at være junkie.  
Interviewer: Det er pænt svært at være junkie?  
Teis: Ja så skal man starte med at skaffe sig stoffer og droppe ud af skolen og.. puha det er hårdt..  
Kenneth: Så Svend han er godt i gang. 
Teis: Ja. 
Interviewer: Så man kan godt lade være med at tage en uddannelse? 
Kenneth: Ja det kan man jo godt.  
Teis: I princippet så er det jo simpelt nok bare at sige…  
Interviewer: Ja. Er det noget I godt kunne finde på?  
Kenneth: Nej.. fordi man bliver jo ikke klog af at være junkie. 
Teis: Så skal du eddermame være heldig, hvis du tager nogle stoffer, som gør dig klogere. 
(Bilag 9: 40) 
 
I drengenes fortælling beskrives alternativet til uddannelse som et liv som junkie, 
prostitueret eller rocker. De har svært ved at forestille sig et liv uden uddannelse og som 
følge heraf, vælger de rand-eksempler til at beskrive livet uden uddannelse. Der findes i 
populærhistorien mange forskellige eksempler på selfmade stjerner og 
forretningsmænd, som bare lige havde det talent, der skulle til, men disse eksempler 
trækker drengene ikke på i deres fortællinger. Fraværet af disse eksempler siger i sig 
selv noget om, hvad drengene lukker ned for og ikke trækker på. Med drengenes rand-
eksempler kan det tolkes, at drengene på den ene side tester grænsen for det legitime og 
meningsfulde i at kunne sige, at man godt kan tjene penge uden uddannelse. På den 
anden side umuliggør de valget af ikke at tage en uddannelse. Selvom drengene nok 
anlægger en vis ironisk distance i samtalen, bliver uddannelsesvalget med denne 
fortælling let, da de ved at opstille fremtidsmulighederne i dikotomier, fraskriver 
alternativet til uddannelse som en reel mulighed. Når alternativet til uddannelse er 
junkie eller prostitueret bliver valget nemt, da alternativet ikke reelt anses som en 
valgmulighed. Ved at opstille dikotomier der umuliggør fravalget af uddannelse, 
rekonstruerer de unge de hierarkiske dualismer, der præger de landskaber, de indgår i, 
og de positionerer sig samtidig som magtesløse subjekter uden et reelt valg. Den 
dikotomiske orden drengene opstiller mellem uddannelse og ikke uddannelse er udtryk 
for et generelt billede i de unges fortælling om uddannelse. Det er således et meget 
simpelt orienteringskort, de unge opererer med. Uddannelse er lig med arbejde og 
arbejde er lig med penge, dermed er uddannelse lig med penge.  
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I fortællingen bliver det tydeligt, hvor vanskeligt det er at fastholde, at det er 
meningsfuldt at stå uden for uddannelsessystemet. Det kan opleves som stigmatiserende 
ikke at kunne gøre uddannelse godt og da alle subjekter ønsker at positionere sig som 
kompetente, bliver det svært for de unge at orientere sig væk fra uddannelse. Derfor 
bliver de unge nødt til at udtrykke, at uddannelse er vigtigt. Det er de gængse storylines 
med til at understrege, og det er vi som interviewere (som de unge muligvis ser som 
repræsentanter fra et ministerium) måske med til at understrege.  
 
5.3.2 Fortællinger om at bryde med uddannelsesorienteringen 
Som modsætning til ovenstående fortælling er der dog også en lille gruppe af unge, der 
taler en fortælling frem om ikke at behøve en uddannelse:  
 
Interviewer: Hvad tænkte du på?  
Saeid: Jeg tænkte fuck det hele, det der uddannelse. Jeg vil gerne være pizzamand. 
(Bilag 8: 15) 
 
Interviewer: Og hvad med dig Teis eller er der et billede, du synes der mangler?9  
Teis: Der mangler et billede af en cafe, fordi jeg gerne vil åbne en vandpibecafe.  
Interviewer: Ja, du vil gerne åbne en vandpibecafe. Har det noget med uddannelse at gøre eller 
behøver man ikke en uddannelse for det?  
Teis: Det behøver man sgu nok ikke.. Det håber jeg ikke.  
Intervieweren: Okay. Er det noget, du overvejer efter 9., at åbne en vandpibecafe?  
Teis: Ej, det er måske lidt tidligt.. Der vil jeg gerne være pizzabud.  
Interviewer: Mm.. Så når jeg siger uddannelse, så kommer du egentlig til at tænke på nogle andre 
ting, man kan lave i stedet for uddannelse?  
Teis: Mm.. 
(Bilag 9: 36) 
 
Ovenfor fortæller Teis og Saeid, at de ikke har lyst til at uddanne sig, og at de i stedet 
ønsker henholdsvis at blive pizzamand og pizzabud efter grundskolen. Til spørgsmålet 
om hvad de tænker, når de hører ordet uddannelse svarer Saeid: fuck uddannelse, mens 
Teis tænker på alternativer til uddannelse. Som vi så ovenfor, så taler Teis i løbet af 
interviewet, sammen med en gruppe drenge, så stærke dikotomier frem, så det nærmest 
umuliggør fravalget af en uddannelse. Et andet sted i interviewet fortæller Teis – igen 
med ironi i stemmen – det modsatte frem, nemlig at han ønsker at blive pizzabud frem 
for at tage en uddannelse. Det kan tolkes, at den gængse storyline om nødvendigheden 
af en uddannelse (og os som interviewere, der for de unge måske repræsenterer et 
ministerium) har betydning for Teis’ anvendelse af ironi, når han taler om alternativer !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
9 Under en billedøvelse, hvor de unge skal vælge et billede, der får dem til at tænke på uddannelse, sidder 
Teis tilbage uden et billede. 
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til uddannelse. Men ikke desto mindre kommer hans budskab tydeligt igennem. I denne 
situation positionerer han sig i opposition til storylinen om uddannelse som 
nødvendighed. Saeid og Teis knytter med deres udtalelser i stedet deres position an til 
en alternativ storyline om, at uddannelse ikke er nødvendigt, hvilket kan ses som et brud 
med de unges fortællinger om uddannelse som nødvendighed.  
 
Søndergaard understreger i den forbindelse, at der altid og alle steder vil være aktører, 
der ikke finder sig tilpas med de konventionelle storylines. Der vil være aktører, der går 
imod strømmen og formår at positionere sig mod den gængse storyline, men gængse 
storylines er netop gængse fordi: (...) mange aktører indvilliger i at befolke dem i 
overensstemmelse med deres konstitueringsmuligheder. Og de alternative oplevende og 
agerende vil derfor alt andet lige have færre relationsmuligheder end de konventionelle 
(Søndergaard 2000: 85). Ydermere vil de alternativt agerende opleve større pres på at 
legitimere sig end de aktører, der blot fører traditionel livspraksis. Det ukonventionelle 
lever per definition i diskursiv modvind (Søndergaard 2000: 85). 
 
Også Ali forsøger at tale imod den gængse storyline og positionerer sig til en alternativ 
storyline om, at uddannelse ikke er nødvendig og her bliver den diskursive modvind 
meget tydelig: 
 
Interviewer: Kan man ikke klare sig uden en uddannelse?  
Ali: Det kan man godt.  
Rami: Det kan man godt, men det bliver bare svært. Hvordan vil de tjene penge uden en 
uddannelse? Du kan ikke bo i din mors hus.  
Interviewer: Kunne man finde et arbejde uden en uddannelse?  
Rami: Ja altså, men vil du gøre rent eller være skraldemand?  
Ali: Man kunne arbejde på McDonalds.  
Rami: Man kan ikke få noget stort. Og jeg tror heller ikke af McDonalds vil hyre en, der ikke har 
gået i skole.  
Ali: Man kan bare åbne et pizzaria. Er det ikke rigtigt? Og tjene nogle penge der.  
Rami: Med hvilke penge?  
(Bilag 10: 3) 
 
Ali forklarer, at uddannelse ikke er en nødvendighed, han foreslår blandt andet, at man 
kan arbejde på McDonalds eller åbne et pizzeria. De andre drenge anerkender dog ikke 
hans fortælling og prajer ham i stedet til en position i relation til den gængse storyline 
ved at opstille dikotomier, hvor fravalget af uddannelse ikke synes muligt: Ja altså, men 
vil du gøre rent eller være skraldemand? Drengene får dermed skabt et 
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virkelighedsbillede, hvor deres positioneringsmuligheder er begrænsede, og hvor de 
fastholdes i en ikke-anerkendt position.  
 
Eksemplerne ovenfor er det tætteste, vi i empirien kommer på unge, der ikke knytter 
deres position an til den gængse storyline om uddannelse som nødvendighed for at 
kunne klare sig i samfundet. På trods af den udtalte skoletræthed, der findes hos en stor 
gruppe unge, positionerer de unges sig nærmest uden undtagelse i forlængelse af 
forståelsen af, at uddannelse er en nødvendighed, og dermed bliver det også den 
historie, de taler frem som deres egenfortælling. Således ser vi, hvordan de unge har 
taget uddannelsestankegangen til sig. Pless gør i sin ph.d.-afhandling lignende fund. 
Pless følger, som tidligere beskrevet, en gruppe unge over en årrække, og da hun taler 
med ”sine” unge i 9. klasse, hvor uddannelsesvalget ligger meget tæt på, finder hun, at 
det ikke er muligt for gruppen af unge at positionere sig ved siden af den gængse 
storyline om uddannelse som uomgængelig. Da Pless senere taler med gruppen af unge 
efter de har forladt folkeskolen, finder hun, at de nu har lettere ved at positionere sig i 
forlængelse af alternative storylines, hvor uddannelse ikke er en nødvendighed (Pless 
2009: 83ff). Med baggrund i Pless’ fund kan ”vores” unges fraværende fortællinger om 
livsveje uden en uddannelse altså tolkes som et resultat af, at vi har snakket med de 
unge i 9. klasse; lige midt i deres overvejelser om ungdomsuddannelser. Det kan derfor 
tolkes, at de unges fortællinger om uddannelse som uomgængeligt har baggrund i, at 
skolen fylder næsten alt for dem i situationen, og at den kontekst er med til at udgrænse 
og afvise muligheden for at positionere sig i forlængelse af alternative storylines, der 
markerer afstand til uddannelse som nødvendighed.     
 
5.3.3 Fortællinger om modstand til uddannelsesparathedsvurderingen 
Som beskrevet i løbet af analyserne betyder uddannelsesparathedsvurderingen i langt de 
fleste tilfælde i empirien, at de unge forstår sig selv i forlængelse af kategorien ikke-
uddannelsesparat og tager ansvaret for vurderingen på sig. Ud fra dette kan det som 
tidligere beskrevet tolkes, at uddannelsesparathedsvurderingen som socialkontrakt 
medfører en individualisering af ansvaret, hvorfor kritikken af 
uddannelsesparathedsvurderingen udebliver. Der er dog en lille gruppe unge, der under 
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workshopdagene taler fortællinger frem, der på hver sin måde kan tolkes som modstand 
mod selve vurderingen.  
 
I gruppearbejdet under en workshop arbejder Saeid, Armin, Hugo og Gitte sammen om 
at vælge temaer og billeder til en artikel om uddannelsesparathedsvurderingen. De unge 
vælger et billede af en mand, der viser et ’fuck you’-tegn med den ene hånd, og 
forklarer efterfølgende under fremlæggelsen af gruppearbejdet, at de synes, at deres 
lærere med uddannelsesparathedsvurderingen tager et valg fra dem, der burde være 
deres.  
Hugo: Okay. Ikke-uddannelsesparat. Det er ikke deres valg at tage et valg for os.  
Interviewer: Hvem er det, hvorfor det ikke er deres valg?  
Hugo: Vores lærer for eksempel.. Det er vores valg, så vi giver dem fingeren. (Viser et billede 
frem af en fuck finger). Man kan være skoletræt, men stadig klar til en ungdomsuddannelse. 
 
(Bilag 8: 34) 
 
I gruppens fortællinger kan der læses en tydelig kritik mod 
uddannelsesparathedsvurderingen: Man kan være skoletræt, men stadig klar til en 
ungdomsuddannelse. Uddannelsesparathedsvurderingen er blevet en ny skala for et 
vellykket skoleforløb og det er banket fast med syvtommersøm, at den også er 
betingelsen for at kunne komme videre i uddannelsessystemet. De fire unge sætter med 
fortællingen spørgsmålstegn ved denne praksis, og de er meget eksplicitte omkring 
deres utilfredshed med, at valget om ungdomsuddannelse tages fra dem.  
Modernitetsteoretikere ville her typisk fremhæve, at unge som følge af 
individualiseringen står med et utal af muligheder for deres fremtid. Som følge heraf 
understreges det, at der kan opstå en splittelse i de unge, når de på den ene side skal 
træffe deres (uddannelses)valg ud fra indre lyster, mens de på den anden side oplever 
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ikke at kunne forfølge denne lyst og orientering mod fremtiden (Beck 1997; Ziehe 
2004). De unges oplevelse af deres fremtid viser sig i dette tilfælde at gå stik imod den 
kulturelle frisættelses kendetegn med frihed til selv at vælge sin fremtid, da de frie valg 
for Saeid, Armin, Hugo og Gitte bremses af vurderingen som ikke-uddannelsesparat. I 
dette tilfælde viser valgene sig dermed i høj grad som potentielle frem for reelle valg. 
 
I en workshop opstår der i gruppearbejdet mellem Zenia og Charlotte en yderligere 
kritik af uddannelsesparathedsvurderingen. Pigerne arbejder på råd til en bedre UU-
vejledning og resultatet af samarbejdet bliver en tegneserie og en planche med små 
tekststykker om, hvordan de oplever uddannelsesparathedsvurderingen. Af planchen og 
specielt tegneserien træder en fortælling frem, der beskriver, hvordan man ikke skal 
lade sig begrænse af uddannelsesparathedsvurderingen.  
 
 
I tegneserien møder vi pigen Sofie og hendes UU-vejleder. UU-vejlederen fortæller 
Sofie, at hun er blevet vurderet ikke-uddannelsesparat, blandt andet fordi hun har 
karakteren 02 i alle fag. Sofie står op imod vejlederen og fortæller, at det godt kan være, 
hun har svært ved at læse og skrive, men at hun godt kan uddanne sig – også selvom 
UU-vejlederen vurderer, at hun ikke er uddannelsesparat. Pigernes budskab med 
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tegneserien er, at man kan, hvad man vil! Tegneserien kan tolkes som en modstand til 
uddannelsesparathedsvurderingen og den styrende karakter, som tiltaget har. Pigerne 
ønsker ikke at indgå i kontraktforholdet om at ændre deres forhold til sig selv, og 
vejledningen i forbindelse med uddannelsesparathedsvurderingen har ikke formået at 
ændre deres selvforståelse markant.  
De to grupper, den ene bestående af Saeid, Armin, Hugo og Gitte og den anden, 
bestående af Zenia og Charlotte, taler således kritikker frem om 
uddannelsesparathedsvurderingen, og deres fortællinger fremstår således som brud på 
den fortælling, som langt størstedelen af de unge taler frem. De unges modstand er dog 
stadig et produkt af diskurserne, og der kan sættes spørgsmålstegn ved, hvor 
”aktivistisk” deres modstand er, da modstanden består i en kamp om hurtigt at ”få lov 
til” at komme i uddannelse. Således er der en lille gruppe unge, der taler kritik frem om 
uddannelsesparathedsvurderingen. Gruppen af unge står i opposition til langt den største 
gruppe af unge, der ikke er kritiske overfor uddannelsesparathedsvurderingen, men i 
stedet påtager sig ansvaret for vurderingens negative udfald.  
 
5.4 Delkonklusion 2 
Der er stor forskellighed blandt de unges fortællinger, når der fokuseres på, hvordan 
deres orienteringer mod uddannelse og fremtid er berørt af 
uddannelsesparathedsvurderingen. En gruppe unge synes at tage kategorien ikke-
uddannelsesparat på sig i en sådan grad, at de forstår en 10. klasse som den eneste 
mulighed efter 9. klasse. Disse unge positionerer sig som ikke-kloge, ikke-modne og 
ikke-parate. Modsat ser vi dog også, hvordan andre grupper af unge orienterer sig mod 
en ungdomsuddannelse efter 9. klasse. Dermed kan der argumenteres for, at 
uddannelsesparathedsvurderingen ikke overtager disse grupper af unges orienteringer 
mod uddannelse og fremtid i samme omfang. Det synes, at forskelligheden i de unges 
orienteringer, og hvordan de prajes af uddannelsesparathedsvurderingen, bunder i, 
hvilke storylines der er til rådighed i de landskaber, de indgår i.  
Fælles for størstedelen af de unges fortællinger er dog, at de i høj grad bærer præg af en 
orientering mod uddannelse, og det synes ikke, at de unge ser et alternativ til 
uddannelse. Dette bliver for eksempel tydeligt, når de unge stiller valget om uddannelse 
op i hierarkiske dikotomier, hvor alternativet til uddannelse fremstilles som social 
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deroute. Det viser sig yderst vanskeligt for størstedelen af de unge at fastholde det som 
meningsfuldt at stå uden for uddannelse. Dette kan tolkes som et resultat af, at de unge i 
deres fortællinger reproducerer de logikker og herskende storylines, der findes i de 
landskaber, de indgår i og gør dermed uddannelsesvalget til et ikke-valg, da der ingen 
alternativer findes hertil. Selvom langt de fleste unge ikke positionerer sig i opposition 
til den gængse storyline om uddannelse som en nødvendighed, opstår der dog et lille 
brud på denne fortælling i tre af de unges orientering mod en fremtid som henholdsvis 
pizzamand, pizzabud og McDonald’s medarbejder. Brudende kan opfattes som forsøg 
på at positionere sig i opposition til den gængse storyline, men fortællingerne viser dog 
samtidig, hvordan disse ukonventionelle orienteringer ofte kommer i diskursiv 
modvind, da størstedelen af de unge ikke orienterer sig væk fra uddannelse og derfor 
heller ikke accepterer fortællinger om alternativer til uddannelse.  
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Kapitel 6: Konklusion 
De unge positionerer sig alle i relation til den gængse storyline, der beskriver 
uddannelse som en nødvendighed for at klare sig i samfundet. 
Uddannelsesparathedsvurderingen kan i forlængelse heraf forstås som en styrkelse af 
denne storyline, da vurderingen med dens fokus på unges uddannelsesvalg understreger 
vigtigheden af uddannelse. Samtidig ser vi, hvordan uddannelsesparathedsvurderingen 
også er med til at praje en gruppe unge til at indtage en position i relation til kategorien 
ikke-uddannelsesparat, som ikke er anerkendt inden for den gængse storyline.  
I løbet af analysen ser vi, hvordan en gruppe unges position i relation til kategorien 
ikke-uddannelsesparat betyder, at de måler sig op imod unge, der er uddannelsesparate. 
I forlængelse heraf kan der argumenteres for, at negationen i betegnelsen også ligger op 
til denne sammenligning. Da uddannelsesparathedsvurderingen indførtes med 
Ungepakke II, blev betegnelsen ændret fra ikke-egnet til ikke-parat, og der kan som 
følge heraf argumenteres for, at der er en vis rehabilitering i ændringen af betegnelsen. 
Negationen i betegnelsen fortsatte dog ikke desto mindre, hvilket understreger, at unge, 
der vurderes ikke-uddannelsesparate, dermed konstant bliver mindet om, hvilken gruppe 
de bør sammenligne sig selv med. Der kan argumenteres for, at betegnelsen ikke-
uddannelsesparat i ordlyden ligger op til et håb om forandring, men vurderingen bliver 
samtidig også hurtigt et smæld med samfundets pisk, der siger: kom så i gang. Der kan 
således læses en dobbelthed i begrebet, da det både kan forstås som en mulighed og en 
pisk. Dobbeltheden, der kan læses ud af betegnelsen, skal her ses i forlængelse af de 
storylines, der gør det muligt at tolke begrebet på forskellig vis. Det er således ikke i 
selve begrebet, der ligger en dobbelthed. I stedet er det de forskellige storylines, 
hvorudfra begrebet kan forstås, der har betydning for dobbeltheden. 
 
Med baggrund i den opdeling, uddannelsesparathedsvurderingen laver med elever i 
kategorierne uddannelsesparat og ikke-uddannelsesparat, kan der argumenteres for, at 
uddannelsesparathedsvurderingen kan forstås som et nyt kapitel inden for den sortering, 
der foregår af elever i grundskolen. Endvidere kan der argumenteres for, at der med 
denne sortering sker en indsnævring af normaliteten. For at kunne indgå i kategorien 
normal grundskoleelev skal unge opfylde bestemte faglige, sociale og personlige 
kriterier. I analysen blev det understreget, hvordan der kan argumenteres for, at elever 
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til alle tider er blevet vurderet ud fra blandt andet deres sociale position, men med 
uddannelsesparathedsvurderingen er elevernes faglige og sociale kompetencer nu blevet 
til eksplicitte vurderingsfaktorer. De unge risikerer med vurderingens nye form dermed 
at blive vejet og fundet for lette ikke bare på baggrund af deres faglighed, men også på 
baggrund af deres personlighed eller sociale kompetencer. Der er altså ikke noget 
tilbage af den unge, som ikke helt åbenlyst vurderes. Denne sortering giver blandt andet 
de unge, der er repræsenteret i empirien, anledning til følelser om at føle sig uden for 
klassefællesskabet, fordi disse unge, som følge af uddannelsesparathedsvurderingen, nu 
af sig selv og andre opfattes som eksempelvis mindre kloge. Denne sortering af elever 
kan opfattes som særlig problematisk, når en stor gruppe af de unge i deres fortællinger 
knytter an til en storyline, hvor ansvaret for deres position i relation til den ikke-
anerkendte kategori individualiseres. De unge ansvarliggøres altså for deres position i 
relation til den ikke-anerkendte kategori.  
 
Selvom de unge i empirien som følge af uddannelsesparathedsvurderingens sortering 
alle prajes til at indtage en position i relation til den ikke-anerkendte kategori ikke-
uddannelsesparat, ser vi dog en forskellighed i, hvordan de unge gør deres position i 
relation til kategorien. De unges forskellige positioneringer i relation til denne kategori 
viser sig i høj grad at afhænge af, hvilke andre storylines der er til rådighed i de 
landskaber, som de unge positionerer sig i. For nogle unge er der storylines 
tilgængelige, som gør det muligt for dem at orientere sig mod bestemte erhverv, de 
allerede har tilknytning til, hvilket gør det muligt for dem at glide let og elegant uden 
om en position i forlængelse af kategorien ikke-uddannelsesparat. Andre unge gør i 
langt højere grad deres position i forlængelse af kategorien. 
Uddannelsesparathedsvurderingen synes i disse tilfælde at få den helt modsatte effekt, 
når en gruppe unge allerede ved skoleårets start i 9. klasse giver udtryk for at have 
mistet håbet og troen på, at de kan blive klar til en ungdomsuddannelse. På baggrund af 
de unges forskellige orienteringer og positioneringer kan der konkluderes, at det ikke 
kun er strukturer, der gør sig gældende for de unges positioneringer, men at de unge 
også har mulighed for at gøre deres positioner på forskellige vis. 
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Orienteringen mod uddannelse synes at være uomgængelig. I de unges fortællinger om 
uddannelse fremkommer dog små brud, eksempelvis når tre af de unge orienterer sig 
mod alternativer til uddannelse. Det viser sig dog meget svært for disse unge at holde 
fast i denne orientering, fordi langt størstedelen af de unge knytter an til den gængse 
storyline om uddannelse som nødvendighed og derfor ikke anerkender de tre unges 
fortællinger. Det er interessant, at det kun er et fåtal af de unge, der benytter sig af 
alternative storylines i deres orienteringer mod fremtiden. Dette kan tolkes som et 
udtryk for, at den politiske ”parole” om, at 95 procent af en ungdomsårgang skal have 
en ungdomsuddannelse slår igennem som den mest magtfulde diskurs. Her kan 
uddannelsesparathedsvurderingen ses som en betydningsfuld faktor, da vurderingen er 
med til at forstærke de unges marginale position uden for de gængse storylines om at 
påbegynde og gennemføre en ungdomsuddannelse. Uddannelsesparathedsvurderingen 
har således stor betydning for de unges selvforståelse og deres positionering og 
orientering mod fremtiden.  
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Kapitel 7: Perspektivering 
I specialet har vi blandt andet, ud fra et magtteoretisk perspektiv på 
uddannelsesparathedsvurderingen som socialkontrakt, analyseret hvordan de unge 
bliver positioneret som dem, der bryder kontrakten, når de ikke opfylder de faglige, 
sociale og personlige kompetencer for at komme i uddannelse. Med denne 
individualisering af ansvaret finder vi det relevant i en perspektivering at sætte 
spørgsmålstegn ved, hvem det egentlig er der bryder kontrakten? I afsnit 4.2.3 
’Fortællinger om at fastholdes i en magtesløs position’ blev det kort fremhævet, 
hvordan der i empirien træder fortællinger frem om de unges oplevelser af, hvordan 
uddannelsesparathedsvurderingen håndteres på de konkrete skoler. Det er kun meget få 
af disse fortællinger, der er inddraget i analysen og dette på trods af, at disse 
fortællinger fremgår tydeligt af empirien. I stedet ønsker vi med denne perspektivering 
at henlede opmærksomheden på denne del af empirien.  
 
I de unges fortællinger om praksis er der mange fortællinger om god UU-vejledning, 
men der er ligeledes mange eksempler på kritisabel praksis. Eksempelvis kan Irmas 
fortælling fremhæves, hvoraf det fremgår, hvordan hun foran hele klassen får at vide, at 
hendes lærer vurderede hende til at være ikke-uddannelsesparat: 
  
Interviewer: Kan du ikke fortælle lidt om den dag, du fik det at vide? 
Irma: Jo, men det var fordi, jeg kom ind til klassen og så blev min lærer sur og spørger hvorfor 
jeg kommer for sent og så siger hun: Man kan ikke være uddannelsesparat og du kan ikke komme 
videre i livet, hvis ikke du kommer til tiden. 
Interviewer: Sagde hun det foran alle andre? 
Irma: Ja 
Interviewer: Hvordan var det? 
Irma: Det var irriterende, det var træls.. Hun forstår det ikke.. 
(Bilag 21: 3) 
 
Der kan læses en form for resignation ud fra Irmas fortælling. Hun synes, det var en 
ubehagelig oplevelse med læreren, men hun har opgivet at forklare det til læreren, for 
som Irma fortæller: forstår [læreren] det ikke. Irma fortæller efterfølgende, hvordan 
hun og nogle af de andre piger fra klassen faktisk har forsøgt at forklare til læreren, at 
det er ubehageligt at få sådanne beskeder foran hele klassen: Vi siger til hende, lad være 
med at sige det foran klassen, sig det til os… altså i person... sig det efter timen er 
færdig, men gør os ikke til grin foran klassen. (Bilag 21: 3), men som Irma 
efterfølgende konkluderer i interviewet, forstår læreren desværre ikke, at det er et privat 
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emne. Det kan tolkes at læreren her bruger uddannelsesparathedsvurderingen i en anden 
sammenhæng end den er tiltænkt. Læreren bruger her den magt, som 
uddannelsesparathedsvurderingen giver hende, til at disciplinere Irma i hendes 
klassekammeraters påhør. Der er mange flere eksempler som ovenstående, der viser, 
hvordan både UU-vejledere og lærere svigter deres ansvar overfor de unge, ligesom der 
er eksempler på steder, hvor der udøves mangelfuld vejledning. Disse eksempler kan 
ses som et klart kontraktbrud fra skolernes, UU-vejledernes og lærernes side.  
 
Også staten kan siges at bryde med kontrakten, når der som følge af ændringerne i 
vejledningsloven skæres i de økonomiske ressourcer til vejledningen. Empirien til 
nærværende speciale er, som det blev fremlagt i kapitel 3 ’Metode’, produceret på 
skoler i fem områder med en høj koncentration af ikke-uddannelsesparate unge. 
Pengene til UU-vejledningen bliver udbetalt i puljer, der svarer til 20 procent af 
kommunernes elevtal. Disse udbetalinger stemmer dog langt fra overens med 
virkeligheden i de kommuner, der er repræsenteret i specialet, hvor antallet af elever der 
vurderes ikke-uddannelsesparate ligger mellem 25,4 og 39,3 procent af den samlede 
elevgruppe (jævnfør kapitel 1). Den økonomiske løsning betyder, at UU-vejlederne i 
nogle kommuner har en meget større arbejdsbyrde end, hvad der er budgetteret til.  
Samtidig er de elever, der vurderes uddannelsesparate kun berettiget til at modtage 
kollektiv vejledning og det i et meget begrænset omfang. Den markante indskrænkning 
af vejledningen til unge, der vurderes uddannelsesparate er kommet med de øvrige 
ændringer i vejledningsloven i 2014. Da eleverne, forældrene og skolerne tidligere har 
været vant til, at vejledningen ligeledes havde til formål at give denne målgruppe 
individuel vejledning, kan man forestille sig, at UU-vejledningen fortsat mange steder 
modtager henvendelser og løfter en vejledningsopgave, der ligger udover det 
budgetterede. Vores indtryk fra uformelle snakke med UU-vejledere i forbindelse med 
produktionen af empirien til nærværende speciale er, at der helt generelt er en lang 
række opgaver, der ligger udover det, der er budgetteret med. Samtidig er der en lang 
række strukturelle forhold og politiske aftaler, der får indflydelse på, hvilken retning de 
unge med vejledningen skal prajes i, som når der eksempelvis skal flyttes 25 procent af 
en ungdomsårgang over til erhvervsuddannelserne (Aftale om bedre og mere attraktive 
erhvervsuddannelser 2014). Dermed sidder UU-vejlederne mange steder med en 
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vejledningsopgave, der rækker udover den egentlige rolle og de afsatte midler, hvilket i 
denne sammenhæng kan tolkes som et brud og svigt fra statens side – både overfor UU-
vejlederne, skolerne, forældrene og især de unge. I juridisk forstand bygger en kontrakt 
på gennemsigtighed og frivillig aftaleindgåelse fra begge parter og ifølge aftaleloven er 
en aftale/kontrakt ugyldig, hvis den er indgået på baggrund af tvang (LBK nr 781 af 
26/08/1996). Da de unge ikke har haft noget valg om, hvorvidt de ville indgå i 
kontrakten, kan aftalen i juridisk forstand vurderes ugyldig.  
I en workshop foreslog Hamed en tilgang, hvormed man kunne forbedrede processen i 
forbindelse med uddannelsesparathedsvurderingen. Hamed foreslog, at eleverne blev 
indkaldt til et møde med enten læreren eller UU-vejlederen inden, at vurderingen blev 
foretaget. Til mødet skulle begge parter have lov til at fremføre argumenter for, hvorfor 
og hvordan de mente vurderingen skulle falde ud. Hamed forklarede: Man burde tage 
en snak med eleven inden, man som lærer besluttede sig og så kunne eleven få mulighed 
for at komme med sine meninger.. (Bilag 10: 43*). Ud fra et konkurrencestatsligt 
perspektiv ville Hameds forslag højst sandsynligt medvirke til, at 
uddannelsesparathedsvurderingen i endnu højere grad ville gøre de unge til de 
ansvarstagende. Ved at indgå en dialog med de unge om vurderingens udfald, ville 
ansvaret samtidig blive ydereligere individualiseret, da aftalen i så fald ville være 
indgået med involvering af de unge. Da lærerne og UU-vejlederne fortsat ville være de 
magthavende, ville en samtale blot medvirke til en ydereligere individualisering af 
ansvaret, hvis det med samtalen ”lykkedes”, at få de unge til at indgå forhandling og 
dermed give dem en oplevelse af indflydelse og involvering. I sidste ende ville den 
unges selvarbejde være mere effektivt for staten.  
 
Ud fra ovenstående fortællinger kan det altså tolkes, at de unge indgår i  
uddannelsesparathedsvurderingen, forstået som en socialkontrakt, på alle andres 
præmissen end deres egne. De unge har intet valg om ikke at indgå kontrakten, ligesom 
der er eksempler, hvor UU-vejlederne, lærerne, skolernes og/eller staten/politikerne 
bryder kontrakten og svigter de unge. De unge pålægges således et arbejde med at 
ændre dem selv, men får ingen hjælp, når systemet svigter ved at skære i budgetterne og 
udøve mangelfuld vejledning. Af ovenstående kan det tolkes, at det dermed ikke er de 
unge, der bryder kontrakten, men de voksne og systemerne omkring de unge.  
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